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1 JOHDANTO 
 
Nyky-yhteiskunnassa osaaminen ja oppimiskyky ovat nousseet keskeisiksi menestysteki-
jöiksi niin yritysmaailmassa kuin julkishallinnon tasolla. Valtioneuvoston periaatepäätös 
valtion henkilöstöpolitiikan linjasta -asiakirjan (2001, 1, 5) mukaisesti toimiva valtionhal-
linto on Suomen ”kansallinen menestystekijä” ja hallintoa kehitetään oppivan organisaati-
on periaatteiden mukaisesti. Valtiovarainministeriön asettaman osaamisen johtamisen ke-
hittäminen valtionhallinnossa -hankkeen kehittämissuositusten mukaisesti osaaminen on 
valtiotyönantajan keskeinen voimavara, osaamisnäkökulma on sisällytettävä henkilöstö-
strategiaan ja ohjausprosesseihin sekä on luotava edellytyksiä osaamisen kehittämiselle 
(Valtiovarainministeriö 2001, 28–29). 
 
Oppivan organisaation toimintaperiaatteiden korostamiseen vaikutti merkittävästi Suomen 
julkishallinnon 1990-luvulla aloittama koulutuspolitiikka. Lampisen (2003) mukaan 1980-
luvun lopusta lähtien Suomessa on tapahtunut koulutuspoliittinen siirtymä, jossa hallitsevat 
taloudelliset arvot yhdistettynä koulutususkoon. Suomen liityttyä Euroopan unioniin kou-
lutuspolitiikan painopiste suuntautui kansainvälisen kilpailukyvyn turvaamiseen. Elinikäi-
sen oppimisen perustelu, jolle oli ominaista vahva integraatio muuhun yhteiskuntapolitiik-
kaan, vahvistui. Oppivan organisaation mukaiset toimintaperiaatteet ja osaamisnäkökulma 
jalkautuivat myös Puolustusvoimiin strategiaohjauksen myötä. Puolustusvoimien vuoden 
2005 henkilöstrategian (PEHENKOS 2005) ja palkatun henkilöstön osaamisen kehittämi-
sen strategian 2004–2017 (PEKOULOS 2004) mukaisesti Puolustusvoimat toimii oppivan 
organisaation ja jatkuvan oppimisen periaatteiden mukaisesti. Oppivan organisaation peri-
aatteiden jalkauttaminen käytäntöön on näkynyt muun muassa läpi työuran kestävän täy-
dennyskoulutusjärjestelmän luomisena.  
 
Aikaisemmissa Puolustusvoimien osaamisen kehittämistä koskevissa tutkimuksissa on 
käsitelty laajasti muun muassa organisaatiokulttuuria (Laaksonen 2004; Hokkanen 2011), 
oppivaa organisaatiota (esim. Mäkinen 2006; Peltoniemi 2007; Halonen 2007; Hänninen 
2011; Mutanen 2014) ja esimiehen pedagogista johtamistoimintaa oppimisen mahdollista-
jana (Nissinen 2007; Tuominen 2012). Tämä lienee luontevaa, koska Puolustusvoimat on 
hierarkkinen keskitetysti johdettu linjaesikuntaorganisaatio (ks. PESUUNNOS 2015).  
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Rainer Peltoniemen väitös (2007) kuvasi Puolustusvoimien pääesikunnassa tehtyä osaami-
sen johtamisen määrittelytyötä ja määritteli osaamisen kehittämiseen liittyvät prosessit 
sekä selkiytti osaamiseen liittyvää käsitteistöä. Peltoniemen (2007) näkökulma oppivaan 
organisaation noudatti pitkälti Peter Sengen (1990) näkemystä oppivasta organisaatiosta 
systeemisenä kokonaisuutena. Pekka Halosen väitös (2007) keskittyi Puolustusvoimien 
koulutuskulttuurin rakentumisen analyysiin. Halosen (2007, 24) mukaan Puolustusvoimien 
koulutuskulttuuri on kehittynyt nykyiseen muotoonsa turvallisuusympäristön muutosten 
sekä sisäisten ja ulkoisten muutospaineiden myötä. Oppivan organisaation mukainen toi-
mintatapa on hänen mukaansa mahdollinen, koska lähtökohtaisesti henkilöstön asenne 
osaamisen kehittämistä kohtaan on myönteinen (ks. myös Mutanen 2014, 76). Maininnan 
arvoinen lisä oppivan organisaation tutkimuskenttään on Jesse Ehtamon (2013) erinomai-
nen pro gradu -tutkielma tiedonhallintamekanismien ja olosuhteiden vaikutuksesta tiedon-
jakamiseen sotakorkeakoulujen kontekstissa, joka lisää ymmärrystä tiedonjakamiseen ja -
vaihtoon liittyvistä organisatorisista käytännöistä. 
 
Toinen paljon tutkittu ilmiö Puolustusvoimissa on pedagoginen johtaminen, jonka Vesa 
Nissinen (2007) määritteli suhteellisesti pysyvien henkilöstä riippumattomien oppimiskäy-
täntöjen luomiseksi. Tällöin organisaatiossa on vakioidut työkalut henkilöstönsä osaamisen 
ja toiminnan kehittämiseksi, jotka mahdollistavat hiljaisen tiedon säilymisen henkilövaih-
doksista huolimatta. Aiemmat pedagogiseen johtajuuteen liittyvät tutkimukset ovat kuiten-
kin keskittyneet pääasiassa Puolustusvoimien perusyksikön päällikön johtamistoimintaan. 
Yksikön päällikön työnkuvassa on tunnistettu ristiriita pääkouluttajuuden ja hallinnollisten 
velvoitteiden välillä (Mäkinen 2012; Tuominen 2012). Tarkennettuina tutkimuskohteina 
ovat olleet muun muassa perusyksikön päällikön osaamisen johtamiseen liittyvät verkostot 
(Tuominen 2010; 2012), ajankäyttö (Suvanto 2011), työssä jaksaminen (Iivarinen 2013) ja 
toiminta sekä asioiden että ihmisten johtamisen näkökulmista (Vatanen 2014).  
 
Edellä mainituista avauksista huolimatta työyhteisössä tapahtuvan oppimisen tutkimus-
kenttä Puolustusvoimissa on edelleen verrattain vaatimaton (ks. Mäkinen & Tuominen 
2011; Mäkinen & Pekkarinen 2013), vaikka työssä oppiminen mainittiin jo vuonna 2004 
(PEKOULOS 2004, 6) yhtenä osaamisen kehittämisen tulevaisuudessa korostuvana keino-
na. Puolustusvoimien uusimman henkilöstöryhmän eli aliupseeriston osaamisen kehittä-
misjärjestelmä on rakennettu ohjatun työssä oppimisen ja portaittaisen täydennyskoulutuk-
sen varaan. Työssä oppimisen merkitys korostunee tulevaisuudessa, koska Puolustusvoi-
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mien uudessa henkilöstöstrategiassa (HESTRA 2015) työssä oppiminen laajennettiin entis-
tä selkeämmin koskemaan kaikkia henkilöstöryhmiä eli siitä tuli muodollisen koulutuksen 
ohella keskeisin Puolustusvoimien henkilöstön osaamisen kehittämisen muoto. On myös 
huomionarvoista, että uudessa henkilöstöstrategiassa ei mainita termiä oppiva organisaatio 
enää lainkaan. Tätä ei kuitenkaan pidä tulkita osaamisen kehittämisen näkökulman hyl-
käämisenä, vaan pikemminkin koulutuspoliittisena retorisena siirtymänä (ks. esim. Apple 
2004; Ball 2012, 692–693) organisaation oppimisesta kohti työssä oppimista. 
 
Tarkastelen Puolustusvoimien uusimman henkilöstöryhmän eli aliupseerien työssä oppimi-
sen yksilöllisiä ja kollektiivisia käytäntöjä perusyksiköissä organisaation ruohonjuuritasol-
la eli paikkaan osaltani osoitettua tutkimusaukkoa. Puolustushaarojen organisaatiokulttuu-
rit ovat kuitenkin erilaisia (ks. Hokkanen 2011; Halonen 2007, 156), joten tarkennan työni 
analyysin Puolustusvoimien suurimpaan puolustushaaraan eli maavoimiin. Meri- ja ilma-
voimien perusyksiköt voivat olla hyvin erilaisia toiminnan organisoinnissaan. Puolustus-
voimien koulutuksen kehittäminen vaatii kaikkien edellä mainittujen osaamisen kehittämi-
seen liittyvien osa-alueiden tutkimista ja tulosten jalkauttamista käytäntöön. Tutkimuksel-
lani voidaan nähdä olevan myös liittymäpinta oppivan organisaation teoriasuuntaukseen, 
koska on yleisesti hyväksytty näkemys, että organisaation oppimisen edellytyksenä on sen 
yksilöiden oppiminen (Argyris 1999, 7; Illeris 2002, 194–195).  
 
On kuitenkin virheellistä olettaa, että yksilöiden hankkima osaaminen kumuloituisi auto-
maattisesti organisaation osaamiseksi (Adler & Cole 1993; Berends & Lammers 2010; 
Fuller & Unwin 2004, 126). Olennaista olisi kehittää konkreettisia mekanismeja yksilöiden 
osaamisen laajemmaksi hyödyntämiseksi (esim. Nissinen 2007; Ehtamo 2013). Ryhmien ja 
työtiimien tasoa onkin usein pidetty yksilön ja organisaation oppimisen välittävänä tasona 
(ks. Peltoniemi 2007, 61–63, 95). Oma tutkimukseni paikantuu juuri yksilöiden ja heidän 
henkilökohtaisten verkostojensa tasolle. Laajenevan työssä tapahtuvan oppimisen myötä 
esimiesten valmiudet pedagogiseen johtamiseen korostuvat entisestään. Täten myös peda-
goginen johtajuus liittyy kiinteästi tutkittuun kenttään. Oman tutkimukseni on tarkoitus 
täydentää Puolustusvoimien osaamisen kehittämisen tutkimuskenttää uudenlaisesta vä-
hemmän tutkitusta näkökulmasta. 
 
Maanpuolustuskorkeakoulun (MPKK) tieteenaloista sotilaspedagogiikka on kasvatustietei-
den lähitiede, jolla on runsaasti yhteistä liittymäpintaa kasvatustieteiden kanssa (ks. Halo-
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nen 2007; Kalliomaa 2003; Mäkinen 2009; Pekkarinen 2014). Sotilaspedagogisessa tutki-
musohjelmassa on 1990-luvulta lähtien oltu erityisen kiinnostuneita Puolustusvoimissa 
vallitsevasta koulutuskulttuurista ja sen alakäsitteestä, kouluttajakulttuurista, jonka voidaan 
määritellä karkeasti tarkoittavan sotilaskouluttajien työtään koskevien ajatuksien ja näke-
myksien selvittämistä (Toiskallio (toim.) 1996). Työni perustuu sotilaspedagogiikan kes-
keiseen periaatteeseen, minkä mukaisesti sotilaskouluttaja ei ole koulutuksen rutiininomai-
nen suorittaja vaan koulutuksen asiantuntija (ks. Toiskallio 2002).  
 
Sotilaspedagogisen tutkimusperinteen keskeinen käsite on toimintakyky, jolla viitataan 
kyvykkyyteen ja valmiuteen toimia vastuullisesti. Tarkemmin sillä on tarkoitettu holistista 
käsitettä, joka yhdistää ihmisen fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen ja eettisen olemuspuolen 
tämän identiteetin perustaksi (ks. Toiskallio 1998). Nykyisin sotilaspedagogisen tutkimuk-
sen piirissä sovelletaan kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa (Mäkinen 2006; 2009; 
2012; 2013a, Mäkinen & Pekkarinen 2013; Pekkarinen 2014) ja tietoaluovan oppimisen 
teoriaa (Mäkinen & Tuominen 2011; Tuominen 2010; 2012). Sovellan tässä tutkimuksessa 
molempia teorioita analysoidessani aliupseerien työssä oppimista. Tutkimukseni näkökul-
ma laajentaa toimintakyvyn käsitettä toimijuuden (ks. Eteläpelto, Vähäsantanen, Hökkä & 
Paloniemi 2013) suuntaan eli tarkastelen toimintakyvyn ilmenemistä toimintana perusyksi-
kön kontekstissa. Kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan perustuvan ekspansiivisen 
oppimisen teorian ja tietoaluovan oppimisen teorian analyysi tarkensi näkökulmani aliup-
seerien työssä oppimista tukeviin sosiomateriaalisiin oppimisverkostoihin. 
 
Tutkimuksen toisessa luvussa käsitellään Puolustusvoimien koulutusta yleisen asevelvolli-
suuden viitekehyksessä, Puolustusvoimien osaamisen kehittämistä ja työssä oppimisen 
periaatteita. Kolmannessa luvussa esitellään tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat tarkenta-
en lopuksi ekspansiivisen oppimisen ja tietoa luovan trialogisen oppimisen periaatteisiin. 
Luvun päätteeksi kiteytetään teoreettinen viitekehys ja asetetaan tutkimuskysymykset. Nel-
jännessä luvussa rakennetaan empiirinen tutkimusasetelma tutkittavan ilmiön analysoi-
miseksi tapaustutkimuksen viitekehyksessä. Viidennessä luvussa esitellään tutkimustulok-
set. Pohdintaosiossa kootaan tulokset yhteen ja pohditaan niiden merkitystä sekä määritel-
lään jatkotutkimustarpeita. Luvussa myös tarkastellaan tutkimusprosessin onnistumista ja 
arvioidaan työn luotettavuutta. 
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2 TYÖSSÄ OPPIMISEN PERIAATTEET PUOLUSTUSVOIMIEN PE-
RUSYKSIKÖISSÄ 
 
Tarkastelen tässä luvussa Suomen Puolustusvoimien toimintaa erityisesti yleisen asevel-
vollisuuden näkökulmasta. Yleinen asevelvollisuus on ollut Suomen puolustusratkaisun 
kulmakivi koko itsenäisyyden ajan, mikä korostaa erityisesti perusyksikössä tapahtuvan 
koulutustoiminnan merkitystä (Halonen 2007, 42; Mäkinen & Tuominen 2011). Asevel-
vollisuuden tarkastelun jälkeen käsitellään Puolustusvoimien perusyksikköä, koska se toi-
mii tutkimani ilmiön eli aliupseerien työssä oppimisen kontekstina.  
 
Toisena kokonaisuutena jäsennän Puolustusvoimissa tapahtunutta osaamisnäkökulman 
integrointia osaksi organisaation toimintaa. Edellä mainittujen kehystävien tekijöiden ana-
lyysin jälkeen syvennyn osaamisen kehittämiseen ja työssä oppimiseen osaamisen kehit-
tämisen erityisenä menetelmänä Puolustusvoimien ja Maavoimien esikunnan normiohjauk-
sen valossa. Tässä yhteydessä on huomioitava, että normien tarkastelu kertoo organisaation 
tahtotilan, eikä se sinällään kerro, miten asiat toteutuvat käytännössä. Tutkimani ilmiö si-
joittuu Puolustusvoimien kontekstiin, jolloin ilmiön laajempi historiallinen kehystäminen 
mahdollistaa nykyisen järjestelmän toimintaperiaatteiden ymmärtämisen ja mahdollistaa 
käytettyjen käsitteiden merkityksen ymmärtämisen tutkimassani kontekstissa. Luvun lo-
puksi tarkastelen Puolustusvoimien työssä oppimiseen liittyvää muotoutumassa olevaa 
tutkimuskenttää ja sen myötä saavutettuja alustavia havaintoja ja tutkimustuloksia. 
 
2.1 Asevelvollisten kouluttaminen Puolustusvoimien perusyksikössä 
 
Puolustusvoimat on hallinnollisesti puolustusministeriön alainen ja Tasavallan presidentti 
päättää sotilaskäskyasioista. Puolustusvoimia johtaa Puolustusvoimain komentaja apunaan 
pääesikunnan päällikön johtama pääesikunta. Pääesikunta on valtion keskushallintoon kuu-
luva viranomainen ja Puolustusvoimien johtoesikunta, joka johtaa ja valvoo Puolustusvoi-
mille säädettyjen tehtävien suorittamista. Pääesikunnan alaisuuteen kuuluu Puolustusvoi-
mien yhteisiä tukipalveluita tuottavia laitoksia kuten esimerkiksi Puolustusvoimien logis-
tiikkalaitos. Lisäksi puolustusvoimain komentajan suoranaisia alaisia ovat puolustushaaro-
jen eli maa-, meri- ja ilmavoimien komentaja ja maanpuolustuskorkeakoulun rehtori. Puo-
lustushaaroihin kuuluu oma puolustushaaraesikunta, sotilaslaitoksia ja joukko-osastoja. 
Sotilaslaitos, joukko-osasto ja varuskunta ovat Puolustusvoimien paikallishallintoviran-
omaisia. (Laki puolustusvoimista 2007/551; PESUUNNOS 2014.)  
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Puolustusvoimien joukko-osastot ovat hallintoyksiköitä, joiden päätehtävänä on tuottaa 
Puolustusvoimien poikkeusolojen joukkoja kouluttamalla asevelvollisia ja vapaaehtoista 
asepalvelusta suorittavia naisia, hoitaa asevelvollisuusasioita toimialueellaan ja johtaa vas-
tuulleen käsketyn operatiivisen suunnittelun. Joukko-osastolla on komentaja ja esikunta, 
joukkoyksiköitä ja erillisyksiköitä sekä maavoimissa aluetoimisto tai -toimistoja. Joukko-
yksiköihin kuuluvia perusyksiköitä voivat olla komppaniat, patterit, eskadroonat ja aliup-
seerikoulut. PESUUNNOS 2014; PvKK 1997, 13.) 
 
Puolustusvoimien organisaatiorakennetta on muutettu kahden viimeisen vuosikymmenen 
aikana useita kertoja, mutta vaikutuksiltaan syvemmän uudistuksen välttämättömyys johti 
merkittävään puolustusvoimauudistukseen, jonka seurauksena rauhan ajan henkilöstöä 
vähennettiin noin kahdella tuhannella henkilöllä ja sodan ajan joukkojen vahvuutta vähen-
nettiin merkittävästi 350 000 taistelijasta 230 000 taistelijaan. Muutostarpeen aiheuttaneita 
keskeisiä tekijöitä olivat toiminnan kallistuminen, materiaalin vanheneminen sekä varus-
miespalveluksen suorittavien ikäluokkien pieneneminen. Uudistuksen keskeisiä tavoitteita 
olivat koulutus- ja harjoitustoiminnan palauttaminen koulutusvaatimusten edellyttämälle 
tasolle sekä välttämättömien materiaali-investointien turvaaminen. Varusmieskoulutusta 
antavien joukko-osastojen määrä ja rakenne sopeutettiin vastaamaan pienentynyttä palve-
luskelpoista ikäluokkaa sekä sodan ajan joukkojen koulutustarvetta. Kouluttavien yksiköi-
den toimintamahdollisuuksia pyrittiin parantamaan kohdentamalla keskimäärin noin 2,5 
kouluttajaa koulutusjoukkuetta kohden. (VNS 2012, 103–104, 106.) 
 
Uudistuksista huolimatta Puolustusvoimien laaja ja monimutkainen organisaatiorakenne 
noudattaa edelleen perinteistä linjaesikuntaorganisaatiota, mikä on ollut aiempien oppivaan 
organisaatioon liittyvien tutkimusten (mm. Halonen 2007; Mutanen 2014) keskeinen prob-
lematisoinnin aihe. Puolustusvoimauudistuksessa oli kyse toiminnan sopeuttamisesta vas-
taamaan resursseja, joten sotilaalliseen maanpuolustukseen liittyvät perusteet pysyivät en-
nallaan. Uudistus ei siis ollut varsinainen puolustusuudistus, jossa organisaation toiminnan 
logiikka olisi muuttunut merkittävästi (ks. Mäkinen 2013c, 45–46). Puolustusvoimien or-
ganisaatiorakenne on nähty perinteisesti suljettuna ja byrokraattisena. Nämä tekijät muo-
dostavat organisaation toiminnalle haasteen kun Puolustusvoimia halutaan kehittää oppi-
van organisaation periaatteiden mukaisesti, joita ovat muun muassa organisaation matala 
hierarkia ja kyky reagoida muutoksiin nopeasti.  
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2.1.1 Yleinen asevelvollisuus suomalaisessa yhteiskunnassa 
 
Valtioneuvoston turvallisuus ja puolustuspoliittisessa selonteossa (VNS 2012, 74, 95; ks. 
myös VNK 2017) linjataan, että Suomi huolehtii valtiona itse omasta puolustuksestaan. 
Suomen puolustuksen kehittämisen keskeiset tavoitteet ovat turvallisuusympäristöön ja 
voimavaroihin suhteutetun puolustuskyvyn ylläpitäminen, puolustuksen kehittäminen osa-
na kokonaisturvallisuutta sekä kansainvälisen puolustusyhteistyön syventäminen. Yhteis-
kunnan varautuminen kriisi- ja häiriötilanteisiin toteutetaan kokonaisturvallisuuden toimin-
tamallin mukaisesti, jossa varautuminen toteutetaan eri turvallisuustoimijoiden poikkihal-
linnollisena yhteistyönä (ks. VNK 2017).  
 
Puolustusvoimien vastuulla on Suomen sotilaallinen maanpuolustus. Sotilaallinen maan-
puolustuksen lisäksi Puolustusvoimien muut lakisääteiset tehtävät ovat muiden viranomais-
ten tukeminen ja osallistuminen kansainväliseen sotilaalliseen kriisinhallintaan (Laki puo-
lustusvoimista 2007/551). Kansallinen puolustusratkaisu perustuu koko maan kattavaan 
alueelliseen puolustusjärjestelmään ja yleiseen asevelvollisuuteen. Vuoden 2017 puolus-
tusselonteko ei tuonut muutoksia asetelmaan, mutta siinä todetaan turvallisuusympäristön 
ennakoitavuuden heikentyneen ja korostetaan tarvetta kohottaa puolustuksellista valmiutta 
(VNK 2017, 30). Tällöin Puolustusvoimien toiminnassa korostuvat koulutuksellisten läh-
tökohtien lisäksi myös valmiuteen liittyvät tekijät. Tämän vuoksi Suomi vahventaa kansal-
lista puolustustaan ja tiivistää kansainvälistä puolustusyhteistyötä, jonka merkitys nähdään 
tärkeäksi Suomen puolustuskyvylle (VNK 2017, 6). 
 
Suomen puolustusratkaisun kulmakivenä on koko maan puolustaminen yleisen asevelvolli-
suuden avulla. Useissa Euroopan maissa yleisestä asevelvollisuudesta on luovuttu ja siir-
rytty ammattiarmeijaan. Suomessa yleisestä asevelvollisuudesta käydään ajoittain vilkasta 
keskustelua, mutta todellista vaihtoehtoa sille ei ole esitetty (esim. Mäkinen 2013c). Ase-
velvollisuuden etuja ja haittoja on arvioitu useista eri näkökulmista, esimerkiksi niin ta-
loustieteellisistä kustannustehokkuutta painottavista kuin kansanterveyttä ja koulutusta 
painottuvista lähtökohdistakin käsin (ks. Mäkinen 2013c; Särmäkari 2016). Laitinen (Lai-
tinen & Nokkala 2005, 104–105; ks. myös Särmäkari 2016) esittää yleisen asevelvollisuu-
den poikkeuksellisen laajan suosion johtuvan siitä, että asevelvollisuudesta on historialli-
sen kehityskaarensa myötä tullut osa suomalaista kansallista identiteettiä ja olemusta.  
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Yleinen asevelvollisuus nähdään strategisella tasolla kustannustehokkaimpana tapana 
Suomen puolustamiseen (Salo 2013, 79), mutta yhteiskunnallisen kehityksen myötä ase-
velvollisuuden merkitystä perustellaan laajalti myös muilla kuin sotilaalliseen maanpuolus-
tukseen liittyvillä tekijöillä. Sotilaspedagogiikan professori Juha Mäkinen (2013b; 2013c) 
kiteyttää yleisellä asevelvollisuudella olevan sotilaallista maanpuolustusta laajempi yhteis-
kunnallinen merkityksensä. Tämä tiedostetaan hyvin myös Puolustusvoimissa. Suomalai-
nen asevelvollisuusjärjestelmä nähdään kiinteäksi osaksi suomalaisen yhteiskunnan koulu-
tusjärjestelmää (Mäkinen 2013b; Honkamaa 2013, 14; PEHENKOS 2011, 7).  
 
Yleisen asevelvollisuuden merkitystä perustellaan myös sen tuottamien yhteiskunnallisten 
hyötyjen kautta. Esimerkiksi Honkamaan (2013, 11–12) mukaan yleisellä asevelvollisuu-
della on yksilön ja yhteiskunnan kannalta laaja vaikuttavuus muun muassa nuorten sosiaa-
listen, kuten myös erityistaitojen, parantamisen kautta. Puolustusvoimat mainostavat itse-
änsä Suomen suurimpana johtaja- ja kuntokouluna. Mäkinen (2013b, 45; 2013c, 109) listaa 
tarkentavasti yleisen asevelvollisuuden muun muassa tukevan nuorten sosiaalistumista 
yhteiskunnan arvoihin, edistävän kansanterveyttä, ehkäisevän syrjäytymistä ja kotouttavan 
maahanmuuttajia. Yhteiskunnallisten kasvatuksellisten vaikutusten lisäksi yleinen asevel-
vollisuus toimii rekrytointikanavana turvallisuusviranomaisille ja tuottaa henkilöstöä krii-
sinhallintatehtäviin ja muiden viranomaisten käyttöön (Mäkinen 2013b, 45). 
 
Asepalveluksen suorittamisen jälkeen asevelvollisuusaika jatkuu kuitenkin 60-vuotiaaksi 
asti. Tähänastinen keskustelu on painottunut pääosin asepalvelusta suorittaviin nuoriin, 
mutta reservin koulutuksen merkitys on kasvussa, koska sodan ajan reserviin kuuluu lähes 
miljoona varusmiespalveluksen suorittanutta (ks. Pekkarinen 2015). Esimerkiksi uudessa 
puolustusselonteossa (2017, 26) todetaan tarve kehittää reservin koulutusjärjestelmää krii-
siajan vaatimusten perusteella. Mäkisen (2013b, 104) mukaan asevelvollisuusaikana pyri-
tään omaksumaan osaamista ja kehittämään henkilökohtaista toimintakykyä arjen ja nor-
maaliolojen varalle sekä kansalaisen että yhteiskunnan tarpeisiin. Mäkinen (2013b; 2013c) 
puhuukin kansalaissotilaista viitatessaan asepalveluksen suorittaneisiin kansalaisiin. Ylei-
sen asevelvollisuuden myötä Puolustusvoimat instituutiona on vahvasti sidoksissa suoma-
laiseen yhteiskuntaan. Puolustusvoimien koulutuskulttuurin kehitykseen vaikuttavatkin 
sisäisten muutospaineiden ja turvallisuusympäristön muutosten lisäksi myös ulkoiset yh-
teiskunnalliset muutospaineet (Halonen 2007, 24).  
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2.1.2 Puolustusvoimien perusyksikkö toimintaympäristönä 
 
Perusyksiköiden toiminta perustuu ensisijaisesti valmiustehtävien tai sodan ajan joukkojen 
tuotannon asettamiin vaatimuksiin (PESUUNNOS 2014; PvKK 1997, 13). Perusyksikössä 
koulutettavien varusmiesten palvelusaika jakautuu perus-, erikois- ja joukkokoulutuskau-
teen. Peruskoulutuskauden yleisenä tavoitteena on kouluttaa kaikille yhteiset sotilaan pe-
rustiedot ja -taidot ja valmiudet toimia osana partiota ja ryhmää. Peruskoulutuskaudella 
tehdään myös varusmiesten koulutusvalinnat.  
 
Erikoiskoulutuskaudella koulutetaan varusmiesten koulutusvalintojen mukaiset puolustus-
haaran, aselajin ja koulutushaaran taidot eri kursseilla, kuten esimerkiksi lääkintämies- ja 
sotilaskeittäjäkurssilla. Joukkokoulutuskaudella harjoitellaan toimintaa joukkotuotannon 
mukaisissa sodan ajan kokoonpanossa, jossa kaikkien alojen varusmiehet harjaantuvat yh-
teistoimintaan. (PEKOULOS 2015, 13–16.) Miehistötehtäviin sijoitettavat varusmiehet 
palvelevat 165 päivää, miehistön erityistaitoa vaativiin tehtäviin, kuten esimerkiksi sotilas-
poliiseiksi sijoitettavat, palvelevat 255 päivää ja johtajakoulutettavat sekä miehistön vaati-
vimpiin erityistehtäviin koulutettavat palvelevat 347 päivää (PEKOULOS 2015, 30–31). 
 
Peruskoulutuskaudella palveluksensa aloittaneet alokkaat on jaoteltu alokasjoukkueisiin, 
joissa he saavat sotilaan peruskoulutuksen. Samanaikaisesti perusyksikössä voi olla koulu-
tuksessa vanhemman saapumiserän muodostamia joukkueita. Erikoiskoulutuskaudella 
joukkueet jaetaan uudelleen tehtyjen koulutusvalintojen perusteella. Osa yksikön varus-
miehistä lähetetään kurssille todennäköisesti oman yksikkönsä ulkopuolelle, josta palaavat 
yksikköön kurssin päätyttyä. Joukkokoulutuskaudella joukkueet muodostetaan jälleen uu-
delleen sodan ajan joukkueiden pohjalta. Voidaan siis todeta, että perusyksikön kokoonpa-
no ei ole täysin vakioitu, vaan se vaihtelee koulutuskausittain tarkoituksenmukaiseksi koe-
tulla tavalla (PvKK 1997, 13). Vastaavasti kouluttajien työnkuva saattaa vaihdella koulu-
tuskausittain. He voivat esimerkiksi toimia peruskoulutuskaudella alokasjoukkueen koulut-
tajina opettamassa sotilaan perustaitoja, erikoiskoulutuskaudella he opettavat oman koulu-
tustaustansa mukaisella erikoiskoulutuskurssilla ja joukkokoulutuskaudella he toimivat 
omaa asiantuntemustaan vastaavan sodan ajan joukon kouluttajina.  
 
Perusyksikkö noudattaa rakenteeltaan linjaesikuntaorganisaatiota. Sitä johtaa yksikön pääl-
likkö apuaan varapäällikkö ja vääpeli. Varsinainen koulutustoiminta on pääosin organisoitu 
joukkueisiin yleensä koulutettavien aselajien tai toimialojen mukaisesti. Joukkuetta johtaa 
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tehtävään määrätty kouluttaja ja hänellä on apunaan varajohtaja ja mahdollisesti muita 
kouluttajia. Joukkueen johtaja on yleensä nuori sotatieteiden maisteri tai kandidaatti ja va-
rajohtaja sekä kouluttajat ovat yleensä aliupseereita. Yksinkertaistettu esimerkki perusyk-
sikön kokoonpanosta on esitetty kuviossa 1. 
 
 
   
 
Kuvio 1. Esimerkki Puolustusvoimien perusyksikön kokoonpanosta. 
 
Perusyksikön päällikön tehtäväkenttä on hyvin laaja. Hän vastaa muun muassa yksikkönsä 
koulutuksesta, asetettujen joukkotuotanto- ja koulutustavoitteiden saavuttamisesta, henki-
löstövoimavarojen johtamisesta, avoimen ja oppimista edistävän ilmapiirin luomisesta, 
sotilaallisesta kurista, työ- ja palvelusturvallisuudesta sekä henkilöstön osaamisen kehittä-
misestä ja työssä oppimisesta. Eri oppaissa on määritelty useita lisämääreitä päällikön teh-
tävien menestyksekkäälle hoitamiselle. Kärjistäen voisi sanoa päällikön vastaavan kaikesta 
(ks. Tuominen 2012). Yksikön päällikön ensimmäinen sijainen on varapäällikkö. 
(PEHENKOS 2017, 26; PvKK 1997, 13–16.) Perusyksikön vääpeli vastaa päällikön suora-
naisena alaisena yksikön hallinnosta ja huollosta. Hän vastaa yksikön sisäjärjestyksestä 
sekä kiinteistön ja kaluston hoidosta. Hän huolehtii omalta osaltaan kurin ja järjestyksen 
ylläpidosta sekä hengen luomisesta yksikössä. Perusyksikön vääpeli käyttää sotilaskurinpi-
tolaissa hänelle säädettyä kurinpitovaltaa. (PEHENKOS 2017, 28–29; PvKK 1997, 17–18.)  
 
Perusyksikön henkilökunta toimii yksikkönsä varusmiesten kouluttajana ja kasvattajana. 
Henkilökunta toteuttaa saapumiserien koulutuksen päällikön käskemällä tavalla ohjeiden ja 
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määräysten mukaisesti. Kouluttajan tehtävän menestyksekkäälle hoitamiselle on Puolus-
tusvoimien normistossa ja oppaissa (PEHENKOS 2017, 30; PEKOULOS 2015; PvKK 
1997, 18–19) asetettu lukuisia lisämääreitä kuten esimerkiksi, että he 
- kasvattavat alaisensa yhtenäiseksi ja hyvähenkiseksi joukoksi käyttäytymällä esi-
merkillisesti ja vaatimalla määräysten mukaista sotilaallista kuria ja hyvää käytöstä,  
- osaavat toimia varusmiesjohtajien ohjaajina ja valmentajina johtaja- ja kouluttaja-
koulutuksesta annettujen määräysten mukaisesti,  
- tietävät jokaisen alaisensa nimen, terveydentilan, fyysisen kunnon, perhesuhteet ja 
erityisosaamisen, 
- tietävät alansa koulutusta ja palvelusturvallisuutta koskevat varomääräykset sekä 
muut määräykset ja ohjeet  
- varmistavat, että terveydenhuoltohenkilöstön määräämät palveluskelpoisuuden ra-
joitukset otetaan huomioon palveluksessa,  
- vastaavat, että joukon hallussa oleva materiaali huolletaan ja säilytetään varomää-
räysten ja annettujen ohjeiden mukaisesti,  
- kokoavat alaisistaan tietojärjestelmiin tallennettavat koulutustiedot sekä osallistuvat 
arviointien, valintojen ja palkitsemisesitysten tekemiseen  
- pitävät päällikkönsä tietoisena yksilöiden toimintakyvystä ja joukon suorituskyvys-
tä sekä koulutuksen edistymisestä 
- ja puuttuvat tarvittaessa pukeutumisessa esiintyviin epäkohtiin.  
 
Kouluttajan tehtävä on vaativa sen edellyttäessä hyvää vuorovaikutustaitoa ja toisaalta pal-
jon erityistä ammatillista osaamista ja hiljaista tietämystä. Kouluttajien rooli on korostu-
neessa asemassa yleiseen asevelvollisuuteen perustuvassa puolustusratkaisussamme, koska 
he toimivat Puolustusvoimien ja muun yhteiskunnan asiakasrajapinnassa (Mäkinen & 
Tuominen 2011, 19; Mutanen 2014, 74). Halonen (2007, 42) toteaakin, että Puolustusvoi-
missa vallitseva kouluttajakulttuuri henkilöityy ja konkretisoituu vahvasti kouluttajien toi-
minnan kautta. Perinteisesti kouluttajatehtävissä ovat toimineet kadetti- ja opistoupseerit, 
joiden osaaminen on varmistettu omalla peruskoulutusjärjestelmällä.  
 
Puolustusvoimien koulutusjärjestelmän merkittävät muutokset ovat kuitenkin asettaneet 
henkilöstön osaamisen kehittämiselle uudenlaisia haasteita. Elinikäisen oppimisen periaat-
teiden jalkautumisen myötä myös perusyksikkö näyttäytyy tärkeänä oppimisen tilana. Pe-
rusyksikön päälliköltä edellytetään kykyä henkilöstönsä osaamisen kehittämisen johtami-
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seen ja kokeneemmilta kouluttajilta edellytetään kyvykkyyttä ja halukkuutta ohjata nuo-
rempia kouluttajia. Vastaavasti nuorempien kouluttajien toiminnassa vertais- ja alaistaidot 
sekä halukkuus uuden oppimiseen ovat korostuneessa roolissa. (ks. PEHENKOS 2014.) 
 
 
2.2 Osaamisen kehittämisen normiohjauksen rakentuminen Puolustus-
voimissa 
 
Tutkimukseni kontekstina on sotilasorganisaatio, jonka organisaatiokulttuuri sisältää tie-
tynlaisia jännitteitä johtuen kansallisista erityispiirteistä. Puolustusvoimat on osa suoma-
laista julkishallintoa, mutta samalla poikkeusolojen toimintaan varautuva sotilasorganisaa-
tio. Puolustusvoimien kouluttajat ovat valtion virkamiehiä ja sotilaita. Esimiehet johtavat 
alaisiaan linjaesikuntaorganisaation kautta ja toisaalta Puolustusvoimien normaaliolojen 
toiminnassa korostuu toiminnanohjaus, joka muodostuu prosessi- ja toimialaohjauksesta 
(ks. PESUUNNOS 2015). Mäkinen (2006, 100–101) puolestaan puhuu sotilaan peruspa-
radoksista tarkoittaen sotilaalta odotettavan yhtäältä ehdotonta tottelevaisuutta ja toisaalta 
omaa kriittistä ajattelua. Halosen (2007) mukaan Puolustusvoimien koulutuskulttuuri on 
jatkuvien muutospaineiden ristiaallokossa. 
 
Puolustusvoimissa osaamisen systemaattinen kehittäminen ja laajemmin organisaation 
kehittäminen oppivan organisaation periaatteiden mukaisesti ovat suhteellisen tuoreita ke-
hitysaskelia. Peltoniemen (2001, 147) mukaan vuonna 2001 Puolustusvoimien vahvuus-
alueita olivat toimivaan johtamissysteemiin perustuva ylivertainen suunnittelu- ja toimeen-
panokyky, koulutuksen ja oppimisen arvostus sekä vakiintunut institutionalisoitu ammatti-
kieli. Oppivan organisaation näkökulmasta toiminta oli kuitenkin hajanaista yhtenäisen 
käsitteistön ja osaamisen johtamisen kokonaisjärjestelmän puuttuessa.  
 
Näistä lähtökohdista Puolustusvoimien henkilöstöjohdon toimeksiannon myötä Puolustus-
voimissa käynnistyi oppivan organisaation kehittämistyö loppuvuodesta 2001. Kehittämis-
työ muotoutui yhdeksi Puolustusvoimien henkilöstöalan kehittämisohjelman hankkeeksi, 
joka päättyi muodollisesti vuonna 2005. (Peltoniemi 2007, 147–148.) Hankkeen myötä 
osaamisnäkökulma sidottiin kiinteäksi osaksi organisaation vuosittaista toiminnan ja re-
surssien suunnittelua ja seurantaa. Hankkeen myötä osaamisnäkökulma kytkettiin myös 
strategiseen johtamiseen, sillä sen aikana laadittiin uusi Puolustusvoimien henkilöstöstra-
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tegia (2005) ja palkatun henkilöstön osaamisen kehittämisen strategia 2004–2017 (2004), 
jotka ohjaavat toimintaa edelleen. 
 
Puolustusvoimien osaamisen kehittämistä ohjataan laajan normiston avulla. Puolustusvoi-
mien osaamisen johtamisen kehitystyön ensi askeleet on dokumentoitu Peltoniemen väi-
töskirjassa (2007). Aikaisemman tutkimuksen (Peltoniemi 2007, 156–157; Hänninen 2011, 
41) eduksi voidaan lukea osaamiseen liittyvän käsitteistön selkiyttäminen. Kuviossa 2 on 
Hännisen (2011) näkemys Puolustusvoimien osaamisen kehittämisen kokonaisuudesta. 
 
 
Kuvio 2. Osaamisen kehittämisen kokonaisjärjestelmä (Hänninen 2011, 41). 
 
Osaamisen johtaminen on Puolustusvoimissa määritelty strategisen tason yläkäsitteeksi, 
jolla tarkoitetaan systemaattista toimintaa puolustusvoimien organisaation ja sen henkilös-
tön oppimisen ohjaamiseksi Puolustusvoimien vision, strategian ja toiminnan tavoitteiden 
mukaisesti (PEKOULOS 2004). Osaamista kehitetään systemaattisesti laajan keinovali-
koiman avulla, johon kuuluvat muun muassa työssä oppiminen, itseopiskelu, työnohjaus, 
työkierto, harjaantuminen, valmennus, mentorointi, tutorointi ja parhaista käytännöistä 
oppiminen eli benchmarking (PEKOULOS 2004; Levomaa & Rokka 2004; PEHENKOS 
2011, 6). Osaamisen hallinta nähdään rakenteina ja toimintamalleina, jotka antavat perus-
teita osaamisen johtamisen painopisteen luomiselle. Keskeistä oli myös systeeminen koko-
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naisuuden huomioiva toimintatapamalli, jota Peltoniemi (2007) nimitti oppivan organisaa-
tion systeemiksi (vrt. Senge 1990).  
 
Puolustusvoimien osaamisen hallinta perustuu laajaan osaamisluetteloon, joka sisältää eri-
laiset kompetenssit ja avainosaamiset, jotka ovat Puolustusvoimien toiminnalle tärkeitä. 
Jokaiseen Puolustusvoimissa palvelevan henkilön tehtävään on liitetty tietynlaiset osaa-
misvaatimukset. (PEHENKOS 2013, 3.) Vuosittaisissa esimiehen ja alaisen välisissä kehi-
tyskeskusteluissa sovitaan mahdollisten osaamisvajeiden täyttäminen koulutustarjonnan ja 
työssä oppimisen avulla. Koulutustarjontaa päivitetään vuosittain organisaation osaamis-
kartoituksen avulla (PEHENKOS 2011, 6). Työntekijän tulee osoittaa tarvittavan osaami-
sen saavuttaminen suorittamalla osaamisen näyttö joko työssä oppien tai osana täydennys-
koulutusta. Näytön hyväksytyn suorittamisen myötä työntekijälle myönnetään lisenssi eli 
oikeus tietyn tehtävän tai asian hoitamiseen. (PEHENKOS 2013, 3). Puolustusvoimissa 
tehtävä työ voidaan siis nähdä voimakkaasti säädellyksi, mikä liittyy työ- ja palvelusturval-
lisuuden huomiointiin kaikessa koulutustoiminnassa (ks. PEHENKOS 2017, 48). 
 
Puolustusvoimien palkatun henkilöstön koulutus ja osaaminen ovat kokeneet merkittäviä 
muutoksia 2000-luvulla. Upseerikoulutusjärjestelmää on tarkennettu vastaamaan parem-
min Puolustusvoimien tarpeita ja toisaalta myös yleiseurooppalaisia koulutuslinjauksia. 
Bolognan prosessin myötä aikaisempi upseerin tutkinto poistui ja tilalle tuli kaksiosainen 
sotatieteen kandidaatin ja maisterin tutkinto. Opistoupseerikoulutus lakkautettiin vuonna 
2003 ja sotilasammattihenkilöstön virkoja muutettiin aliupseerin viroiksi. Ammattialiup-
seeriston perustaminen linjattiin valtioneuvoston turvallisuus- ja puolustuspoliittisessa se-
lonteossa vuonna 2004 (VNS 2004, 113).  
 
Aliupseerien määrää kasvatettiin hiljalleen opistoupseerien poistuman myötä ja aliupseerit 
ovat ottaneet yhä merkittävämmän roolin koulutustehtävissä ja teknisten asejärjestelmien 
käyttäjähenkilöstössä. (ks. PEKOULOS 2006a; VNS 2004, 113.) Muutoksien tavoitteena 
oli yksinkertaistaa Puolustusvoimien henkilöstörakennetta noudattamaan selkeämmin kol-
mea henkilöstöryhmää eli upseereita, aliupseereita ja miehistöä (PEHENKOS 2005). Ko-
koavasti voidaan todeta, että koulutuksen kehityksen painopiste muuttui koulutusjärjestel-
män kehittämisestä kohti elinikäisen oppimismahdollisuuksien edistämistä (Levomaa & 
Rokka 2004, 58; ks. myös Mäkinen 2006, 183–184). 
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Edellisessä kappaleessa kuvatun muutoksen ollessa vielä kesken perusyksikön kouluttaja-
henkilöstö jakaantuu useaan eri henkilöstöryhmään. Kouluttajatehtävissä toimivat ovat 
yleensä sotatieteiden kandidaatteja, opistoupseereita, aliupseereita ja sopimussotilaita. Puo-
lustusvoimien yleisessä palvelusohjesäännössä (2017, 30) viitataan kouluttajiin muuna 
henkilöstönä, mikä kuvaa tätä monimuotoisuutta hyvin. Erilaisista taustoista johtuen kou-
luttajien osaamisessa ja toimintatavoissa saattaa olla merkittäviä eroja (ks. Halonen 2007, 
42–43), mikä on lisännyt työssä tapahtuvan oppimisen merkitystä kattavan perus-, täyden-
nys- ja jatkokoulutusjärjestelmän rinnalla. Tämä tarve on selkeästi huomioitu Puolustus-
voimien osaamisen kehittämiseen liittyvien strategia-asiakirjojen painotuksissa, joissa oh-
jattu työssä oppiminen on entistä selkeämmin suunnattu kaikille Puolustusvoimien henki-
löstöryhmille pohjakoulutuksesta ja tehtävästä riippumatta (PEHENKOS 2010b; 2014). 
 
2.2.1 Ohjatun työssä oppimisen periaatteet 
 
Aliupseeriston rekrytointi ja valinta perustuu varusmiespalveluksen aikana osoitettuun 
osaamiseen ja siviilissä hankittuun ammattitaitoon. Henkilövalinnoissa painotetaan toimin-
takykyä ja kehittymishakuisuutta. (PEKOULOS 2006b, 4.) Vuonna 2006 pääesikunnan 
julkaisemassa aliupseeriston osaamisen kehittämisen suunnittelukäskyssä aliupseeriston 
koulutuksen painopisteeksi määritettiin työpisteessä tapahtuva ohjattu työssä oppiminen 
(PEKOULOS 2006b, 4, 40). Ohjattu työssä oppiminen määriteltiin suunnitelmalliseksi, 
tavoitteelliseksi ja arvioiduksi oppimiseksi, jonka tarkoituksena on kehittää oppijan osaa-
mista nykyisessä ja seuraavassa sodan ja rauhan ajan tehtävässä (PEKOULOS 2006b, 40; 
2010, 3; PEHENKOS 2004, 6; Levomaa & Rokka 2004, 58). Puolustusvoimien osaamisen 
kehittämisen hankkeen strategiset linjaukset konkretisoituivat suunnittelukäskyssä. 
 
Pääesikunta toimeenpani työssä oppimisen ohjaajien koulutuksen vuonna 2008 (ks. 
MAAVEHENKOS 2009) ja Puolustusvoimien ohjatun työssä oppimisen normi julkaistiin 
helmikuussa 2010 (PEHENKOS 2010b). Maavoimien normi julkaistiin jo syksyllä 2009. 
Normeissa korostettiin, että ohjattu työssä oppiminen koskee kaikkia Puolustusvoimien 
henkilöstöryhmiä, vaikka pääsääntöisesti sitä sovellettiin ammattialiupseeristoon, jolle ei 
muodostettu omaa yhtenäistä peruskoulutusjärjestelmää. Maavoimien normissa (2009) 
kuvataan kolme työssä oppimisen tapaa. Ensinnäkin työelämässä hankittu osaaminen voi-
daan arvioinnin ja dokumentoinnin myötä hyväksyä osaksi suoritettavaa tutkintoa. Toinen 
tapa oppia työssä on lupien ja oikeuksien eli lisenssien saaminen (ks. myös PEHENKOS 
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2013). Tällöin työssä hankittu osaaminen todennetaan näyttökokeella ja arvioinnin sekä 
dokumentoinnin jälkeen osaamisesta myönnetään lisenssi.  
 
Kolmantena tapana ja työssä oppimisen painopisteenä on ammatillisen ydinosaamisen ke-
hittäminen, jonka tavoitteena on saavuttaa hyvät valmiudet oman rauhan ja sodan ajan teh-
tävän hoitamiseen (MAAVEHENKOS 2009). Kaksi ensimmäistä tapaa ovat hyvin selkei-
tä, koska niissä saavutettu osaaminen mitataan ja arvioidaan tietyllä tavalla. Arvioinnin 
myötä osaaminen tunnustetaan ja dokumentoidaan. Työtoiminnan vahva säätely normipe-
rustaisesti saattaa johtaa työssä oppimisen painopisteen siirtymisen lisenssien saavuttami-
seen. Kolmas työssä oppimisen tapa sisältää vaikeammin määriteltävän laaja-alaisemman 
ammatillisen kehittymisen, jonka avulla tuli ”varmistaa joukko-osaston kannalta tärkeä 
osaaminen, jota ei opeteta sotilasopetuslaitoksissa tai muun yhteiskunnan oppilaitoksissa” 
(MAAVEHENKOS 2009, 1; PEHENKOS 2010b). Sitä, mitä tämä tärkeä osaaminen tar-
kalleen ottaen on tai miten sitä arvioidaan, ei kuitenkaan ole missään selkeästi määritelty, 
vaan se on aina paikallistasolla tehtyjen neuvotteluiden tulos. 
 
Normiston mukaisesti (PEHENKOS 2010a) uuden työntekijän työskentely aloitetaan pe-
rehdyttämisellä joukko-osastokohtaisten ohjeiden mukaisesti. Perehdyttämisvaihe kestää 
puolesta vuodesta vuoteen ja sen aikana työntekijä tutustutetaan oman hallintoyksikön ja 
työyhteisön tapoihin ja ihmisiin sekä hankitaan työn tekemisen aloittamiseen tarvittavat 
tiedot ja taidot. (PEHENKOS 2010a.; PEHENKOS 2011, 4.) Työssä oppiminen on pereh-
dytyksen laajennettu jatkovaihe, jonka tarve ja laajuus arvioidaan henkilön osaamisen kar-
toituksella suhteessa tämän työtehtävien osaamisvaateisiin.  
 
Esimiehen eli tutkimukseni tapauksessa perusyksikön päällikön rooli työssä oppimisessa 
on keskeinen. Työssä oppimiseen liittyvät tavoitteet huomioidaan esimiehen ja alaisen vä-
lisessä vuosittaisessa kehityskeskustelussa. Tällöin työssä oppiminen on arvioitava osa 
menneen kauden tavoitteiden saavuttamisen arvioinnissa. Tulevan kauden suunnittelussa 
työssä oppimista suunnataan osaamistarpeiden mukaisesti ja siihen resursoidaan riittävä 
ohjaaminen. Esimies nimeää sopivaksi katsotun kokeneen työntekijän työpaikkaohjaajaksi, 
joka huomioidaan tämän tehtävänkuvauksessa tietynsuuruisella prosenttiosuudella. 
(MAAVEHENKOS 2009; PEHENKOS 2010b; ks. myös PEKOULOS 2006b, 40.) 
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Konkreettinen väline työssä oppimisen ohjaamisessa on työssä oppimisen suunnitelma 
(TOPS). Esimies antaa perusteet suunnitelman laatimiselle ja työpaikkaohjaaja laatii varsi-
naisen suunnitelman yhdessä ohjattavan kanssa. Suunnitelma laaditaan aikajaksolle, joka 
on riittävän pitkä kokonaisuuksien hallinnan saavuttamiselle. Suunnitelmaan merkitään 
selkeät alku- ja loppupisteet, sekä määritellään tavoiteltava osaaminen, jota voidaan arvioi-
da. Suunnitelmaa tarkastellaan vähintään osana vuosittaista kehityskeskustelua. Normisto 
mahdollistaa työssä oppimisen toteuttamisen tarvittaessa kevyillä järjestelyillä, jolloin se 
perustuu joukko-osastojen olemassa oleviin rakenteisiin ja käytäntöihin kuten esimiestoi-
mintaan, vanhempien kouluttajien työhön opastamiseen ja käytössä olevien oppaiden hyö-
dyntämiseen. Työssä oppimisen onnistumiselle on keskeistä työpaikkaohjaajan, esimiehen 
ja koko työyhteisön tuki. (MAAVEHENKOS 2009; PEHENKOS 2010b; 2011, 5.)  
 
Kuten aiemmin todettiin, vuoden 2015 henkilöstöstrategiassa työssä oppiminen nostettiin 
keskiöön koko palkatun henkilöstön osaamisen kehittämisen muotona. Strategian mukaan 
Puolustusvoimien palkatun henkilöstön ammattitaito rakentuu laadukkaan perus-, jatko- ja 
täydennyskoulutuksen sekä työssä oppimisen avulla (PEHENKOS 2014, 11–12). Työssä 
oppimista tuetaan esimiehille ja työntekijöille laadituilla ohjeilla, ottamalla työssä oppimi-
sen arviointi osaksi jokavuotisia esimiehen ja alaisen välisiä kehityskeskusteluja, hyödyn-
tämällä työ- ja tehtäväkiertoa entistä suunnitelmallisemmin ja parantamalla henkilöstön 
tiimityö- ja alaistaitoja (PEHENKOS 2014, liite 1). 
 
Strategiassa (2015, 4–7) kuvataan laajasti yhteiskunnallisia ja yksilöllisiä muutostekijöitä, 
jotka aiheuttavat muutospaineita Puolustusvoimien toiminnalle. Strategiassa esitetyn nä-
kemyksen mukaisesti Puolustusvoimissa tehtävä työ on yhä useammin tietotyötä, jolloin 
henkinen kuormitus korostuu fyysisen kuormituksen sijaan. Henkilöstöltä odotetaan aikai-
sempaa enemmän luovuutta, muutosvalmiutta, omatoimisuutta, halua ja kykyä oppia uutta, 
kykyä verkostoitua ja löytää parhaat yhteistyökumppanit (PEHENKOS 2014, 7–8). Strate-
gian näkemyksen mukaan peruskoulutus antaa valmiudet ensimmäisten tehtävien hoitami-
seen, minkä jälkeen korostuvat myös muut osaamisen kehittämisen menetelmät. 
 
Yhteenvetona voidaan todeta, että ohjatun työssä oppimisen myötä työssä tapahtuva oppi-
minen pyrittiin vahvasti opinnollistamaan ja hyödyntämään sitä tehden siitä yhden syste-
maattisen osaamisen kehittämisen menetelmän (vrt. Collin 2007, 214). Osaamisen kehit-
tämisen strategisten linjausten vuoksi työssä oppimisen rooli on kasvussa ja sen toteutta-
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mistapoja todennäköisesti tarkennetaan jatkossa. Toisaalta osaamisen kehittämisen paino-
pisteen siirtymä kohti työssä oppimista on ollut välttämätöntä Puolustusvoimien palkatun 
henkilöstön koulutusjärjestelmän suurien muutosten vuoksi. Viimeisimmät työssä oppimi-
seen liittyvät Puolustusvoimien normit ovat vuosilta 2009–2010. Tuoreen henkilöstöstrate-
gian myötä työssä oppimisen merkitys osaamisen tuottajana on korostunut. Tämä näkynee 
lähivuosien aikana uusina työssä oppimista käsittelevinä normeina. 
 
2.2.2 Työssä oppimisen aikaisempi tutkimuskenttä Puolustusvoimissa 
 
Nuorten kouluttajien työssä oppimisen ohjaaminen on Puolustusvoimissa sinällään perin-
teinen jo pitkään jatkunut käytäntö (MAAVEHENKOS 2009). Tutkimuskentässä ilmiö ei 
kuitenkaan ainakaan vielä ole saanut merkittävää huomiota. Tilanne on todennäköisesti 
vähitellen muuttumassa, koska ohjattu työssä oppiminen on noussut 2000-luvulla entistä 
vahvemmin yhdeksi muodolliseksi osaamisen kehittämisen menetelmäksi. Ilmiöstä on teh-
ty jonkun verran Puolustusvoimien omia selvityksiä ja alemman tason opinnäytteitä, joissa 
on pääasiallisesti tarkasteltu ohjatun työssä oppimisen käytännön järjestelyiden toteutumis-
ta paikallistasolla (ks. esim. Pekkarinen & Rentola 2012). Toisaalta muutamassa aihepiiriin 
liittyvässä työssä on kerätty laadullista tekstiaineistoa usealta varusmieheltä ja kouluttajalta 
ympäri valtakuntaa (ks. Halonen 2007; Mutanen 2014) 
 
Valtaosa mainitusta aiemmasta tutkimuksesta koostuu sotatieteiden maisteriopiskelijoiden 
pro gradu -tutkielmista. Nämä tutkielmat ovat pääsääntöisesti toteutettu laadullisin mene-
telmin ja niissä on yleensä haastateltu joko perusyksiköiden päälliköitä, työpaikkaohjaajia 
tai aliupseereita jossain tietyssä joukko-osastossa. On myös huomionarvoista, että pääosa 
näistä tutkielmista on tehty osaamisen johtamisen näkökulmasta, jossa korostuvat esimie-
hen ja työpaikkaohjaajan näkökulmat. Varsinaista kouluttajan työssä oppimisen näkökul-
maa ei juurikaan ole tutkittu. Tähän alalukuun on tiivistetty aiempien tutkimusten tärkeim-
piä havaintoja.  
 
Pasi Aron esiupseerikurssin tutkielmassa (2014) tarkasteltiin osaamisen kehittämisen kei-
novalikoiman käyttöä Panssariprikaatissa aliupseerien osaamisen kehittämisessä. Aron 
(2014) mukaan keinovalikoima on periaatteessa laaja ja keinot ovat aidosti käytössä. Kei-
not jäivät kuitenkin pääosin strategisen tason tavoitteiksi, joiden käyttämiselle ei ole määri-
tetty konkreettisia toimintatapoja. Tämän seurauksena osaamisen kehittämisen välineiden 
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hyödyntäminen paikallistasolla ei ole systemaattista ja käytännöt ovat kirjavia (ks. Aro 
2014). Samansuuntaisia havaintoja on saatu myös muualla maavoimissa tehdyissä paikal-
listasoa koskevissa opinnäytteissä (mm. Lipponen 2011; Pekkarinen & Rentola 2012; Lep-
pänen 2013; Leppänen 2016; Parviainen 2013).  
 
Ohjattu työssä oppimisen perustuu normiston mukaan työpisteessä laadittuun suunnitel-
maan oppimisprosessin etenemisestä. Aiemmissa tutkimuksissa (Pekkarinen 2010; Pekka-
rinen & Rentola 2012) on kuitenkin noussut esille, että suunnitelmaa ei koeta tarkoituk-
senmukaiseksi välineeksi työssä oppimisen ohjaustyössä. Yhdessä maavoimien joukko-
osastossa tehdyssä tapaustutkimuksessa (Pekkarinen & Rentola 2012; ks. myös Nieminen 
2013; Parviainen 2013; Mutanen 2014) havaittiin, että työssä oppimiseen liittyvät suunni-
telmat oli kyllä tehty, mutta laadinnan jälkeen ne käytännössä arkistoitiin eikä niitä juuri-
kaan seurattu tai päivitetty, jonka seurauksena työssä oppimisen ohjaus oli ennemminkin 
satunnaista. Työntekijät kokivat, että työssä oppiminen ei ollut tavoitteellisesti toteutettua. 
Paradoksaalisesti juuri työssä oppimisen suunnitelman käyttämisellä ja säännöllisellä päi-
vittämisellä olisi voitu saada ohjausprosessia jäntevämmäksi ja tavoitteellisemmaksi.  
 
Erityisesti perusyksikön päällikön toiminta on ollut kasvavan tutkimuksellisen mielenkiin-
non kohteena. Mutanen (2014, 53, 83) korostaa perusyksikön päällikön oppimista koske-
vien käsityksien ja näkemysten suurta merkitystä työyhteisön oppimisilmapiirille. Myös 
työpaikkaohjaajien toimintaa on tarkasteltu muutamissa tutkielmissa (ks. esim. Nieminen 
2013). Puolustusvoimien normistossa painotetaan kuitenkin esimiehen ja työpaikkaohjaa-
jan lisäksi vahvasti myös koko työyhteisön tukea ja oppimismyönteisyyttä uusien työnteki-
jöiden perehdyttämisen ja työssä oppimisen onnistumisessa (PEHENKOS 2010b; PE-
KOULOS 2004). Tämän tuen osoittamiselle ei kuitenkaan ole kehitetty minkäänlaisia 
konkreettisia toimintatapoja, vaan ajatuksena on, että työpaikkaohjaajan laatiman suunni-
telman mukaisesti aliupseeri esimerkiksi osallistuu kokeneempien kouluttajien johtamiin 
harjoitukseen apukouluttajana tai oppilaana. Tällä tavalla aliupseerille mahdollistetaan 
suora ohjaus erityisalojen asiantuntijoilta. 
 
Aiempien tutkimusten mukaan työyhteisö suhtautuu noviisien työssä oppimisen tukemi-
seen pääsääntöisesti myönteisesti, mutta työyhteisön tuki on ennemminkin työn ohessa 
satunnaisesti tapahtuvaa hiljaisen tiedon välittämistä esimerkiksi keskustelemalla. Erityi-
sesti jatkuva kiire, haastava henkilöstötilanne ja uusien järjestelmien edellyttämien lisens-
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sien hankkiminen on koettu haasteina suunnitelmalliselle oppimisen ohjaamiselle, jolloin 
aliupseereilla ei ole tosiasiallisia mahdollisuuksia olla vanhempien kouluttajien opissa pit-
käkestoisesti. Aliupseerit ovat usein itse vaativissa koulutus- ja johtajatehtävissä ilman 
kokeneemman kouluttajan välitöntä ohjausta. (Lipponen 2011; Pekkarinen & Rentola 
2012; Leppänen 2013; Parviainen 2013; Aro 2014; Mutanen 2014; Leppänen 2016.) 
 
Keskeinen haaste, mitä tässä alaluvussa käsitellyissä tutkielmissa korostetaan, on henkilös-
tön ja tehtävien välinen epäsuhta. Kiire ajaa henkilöstön keskittymään päätehtäviin ja vä-
hemmän tärkeiksi koetut asiat jäävät pienemmälle huomiolle. Perehdyttäminen ja työssä 
oppiminen perustuvat pääsääntöisesti kokeneempien kouluttajien tukeen ja omaan aktiivi-
suuteen. Myös itsensä kurssittaminen ja kouluttautuminen perusyksikön ulkopuolella näh-
tiin tärkeänä (Mutanen 2014, 75). Yksilötasoista osaamista arvostetaan, mutta laajemmat 
dialogiset tiimioppimiseen perustuvat menetelmät eivät ilmene perusyksiköiden toiminnas-
sa kovinkaan hyvin (Mutanen 2014, 83). Perusyksikön päälliköllä tai työpisteen esimiehel-
lä on keskeinen rooli nuorten kouluttajien työssä oppimisen toteutuksen jäsentämisessä ja 
ohjaamisessa. Yhteisten toimintatapojen puuttuessa työssä oppimisen ohjauskäytännöt ovat 
kuitenkin hyvin kirjavia.  
 
Joukkoyksikkö- ja joukko-osastotason toiminta ei ole näyttäytynyt merkityksellisenä ohja-
tun työssä oppimisen tutkimuskentässä (esim. Aro 2014; Parviainen 2013). Esimerkiksi 
Leppänen (2016) havaitsi Karjalan Prikaatiin sijoittuvassa tutkielmassaan, että ”epäviralli-
sissa rakenteissa kehittämistä tapahtui vuorovaikutteisesti ja itseohjautuvasti, jopa innova-
tiivisesti. Virallisen organisaation toiminnassa suunnitelmallinen kehittäminen jäi kuiten-
kin osin muiden tavoitteiden ja rajallisten resurssien varjoon. Tämän vuoksi kehittäminen 
oli verrattain hajanaista ja kulminoitui jatkuvuuden kustannuksella yksilöihin”. Vastaavas-
ti Mutanen (2014, 83) toi esiin, että kouluttajista koki ylempien esikuntien käskyjen ja oh-
jaavien normien rajoittavan perusyksikkötasoisia toiminnan kehittämismahdollisuuksia. 
Perusyksiköissä koettiin olevan paljon osaamista, jota ei voitu hyödyntää kunnolla työn 
kiireisyyden ja organisaation jäykäksi koetun vakioidun prosessimaisen toimintatavan 
vuoksi (Mutanen 2014, 85).  
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3 SOSIOMATERIAALINEN NÄKÖKULMA TYÖSSÄ OPPIMISEEN 
 
Tarkastelen tässä luvussa työssä oppimisen teoreettisia lähtökohtia. Tarkastelen aluksi 
työssä oppimista tutkimuskirjallisuudessa esiin nostettujen teemojen eli yksilöllisyyden ja 
yhteisöllisyyden sekä informaaliuden ja formaaliuden näkökulmista. Tämän jälkeen käsit-
telen oppimista kolmen eri metaforan kautta, joka antaa perusteet rakentaa tutkimuksessa 
sovellettua sosiomateriaalisiin oppimisverkostoihin pohjautuvaa teoreettista näkökulmaa 
työssä oppimiseen. Näkökulmani oppimiseen sisältää sekä yksilön että tämän ympäristön.  
 
Sosiomateriaalisen teoretisoinnin perusteiden käsittelyn jälkeen tarkennan käsittelyni tut-
kimukseni kahteen pääteoriaan, jotka ovat Kai Hakkaraisen ja hänen kollegoidensa (Hak-
karainen, Paavola & Lipponen 2003; Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen 2004; 
Paavola, Lipponen & Hakkarainen 2004) esittämä trialoginen tietoa luova oppiminen ja 
Yrjö Engeströmin (1987) kehittelemä kulttuurihistoriallisen toiminnan teoriaan perustuva 
ekspansiivinen oppiminen. Sosiomateriaalisuus itsessään tarjoaa väljän tarkastelukehyksen, 
mutta ei ole vielä riittävän selkeärajainen teoretisointi. Käsittelemäni kaksi teoriasuuntaus-
ta tarjoavat tutkimukselleni yksilöidympiä teoreettisia lähtökohtia. Luvun lopussa kiteytän 
tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen ja esitän tutkimuskysymykset. 
 
3.1 Työssä tapahtuvan oppimisen alustavaa jäsennystä 
 
Työssä tapahtuva oppiminen on monisäikeinen ilmiö, joka kiinnittyy yksilön kognitiivisiin 
ja emotionaalisiin valmiuksiin ja toisaalta työympäristön merkitykseen oppimismahdolli-
suuksien tarjoajana (Billett 2001; Illeris 2004; Tynjälä 2008). Työssä tapahtuva oppiminen 
on laaja-alainen ilmiö, jota on aiemmin lähestytty sekä yksilön että yhteisön näkökulmista 
ja erilaisten teorioiden tarjoamien näkökulmien kautta. Esimerkiksi Dochy (2011; vrt. Tyn-
jälä 2013) erottaa seitsemän erilaista lähestymistapaa työssä oppimisen tutkimukseen.  
 
Työssä oppimista on perinteisesti tarkasteltu informaalina oppimisena, jota ei voi saada 
muodollisen koulutusjärjestelmän tarjoamana. Tällöin yleensä viitataan työssä opittavaan 
hiljaiseen tietoon eli erilaisiin menettelytapoihin, joita ei osata pukea sanoiksi tai joita ei 
ole kirjattu mihinkään. (Hakkarainen & Paavola 2008.) Tutkimuksissa on havaittu, että 
oppiminen tapahtuu usein työnteon ohessa ja oppimisen tarkkaa syntyhetkeä ei osata mää-
ritellä (Billett 1999, 151; Illeris 2004, 26; Tynjälä 2008). Tämä on luonnollista, koska työ 
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ei lähtökohtaisesti ole oppimiseen tarkoitettu ympäristö, vaan oppiminen on ennemminkin 
työprosessien oheistuote.  
 
Toisaalta työssä oppiminen on osoittautunut useasti yllättävän pedagogiseksi oppimisen 
ohjauksen myötä (Billett 1999; 2001; 2004; vrt. Collin 2007, 212–213). Työssä oppimista 
ei voi pelkistää ainoastaan informaaliksi, koska informaali oppiminen ei rajoitu työn vaiku-
tuspiiriin, vaan sitä tapahtuu joka paikassa esimerkiksi omien harrasteiden yhteydessä. 
Työssä oppimisen voi siis mieltää yksinkertaisimmillaan omaan työhön liittyväksi oppi-
miseksi. Oppimista on tärkeätä tarkastella kontekstuaalisesti, sillä osaamista ei voida irrot-
taa sen syntykontekstista. Stephen Billett (1999; 2004) näkeekin työtoiminnan suuntautu-
neen työn jatkuvuuteen ennemmin kuin informaalina. Työtä on mielekästä tarkastella 
omanlaisena oppimisympäristönään, jossa toiminta on rakennettu työn kohteen ja toimin-
nan jatkuvuuden mukaisesti. Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian termein tulkitsen 
Billettin (2004) näkevän työtoiminnan kohteelliseksi ja työn kohteena olevan kollektiivisen 
ammattikäytännön jatkuvuuden turvaamisen. 
 
Perinteisesti työtoimintaa on pyritty tehostamaan henkilöstön täydennyskoulutuksen avulla 
(Fenwick & Nerland 2014). Tällöin ajatuksena on, että yksilöiden parantunut osaaminen 
tehostaa organisaation toimintaa (Adler & Cole 1993; Berends & Lammers 2010). Työssä 
oppimisen tutkimusta onkin kritisoitu siitä, että se pohjautuu liikaa institutionaalisen oppi-
misen taustalla olevaan yksilölliseen omaksumismetaforaan, jolloin yhteys työn tekemi-
seen ja kollektiivisiin työkäytäntöihin katkeaa (Collin 2007, 212; Fenwick & Nerland 
2014). Työtä voi tarkastella oppimisympäristönä tai omana oppimistilana (Learning Spa-
ce), jolla on omat erityispiirteet verrattuna esimerkiksi kouluoppimiseen (Illeris 2002, 175; 
Fenwick & Nerland 2014). Edellä esitettyyn perustuen työssä oppimista voisi tarkastella 
eräänlaisen jännitteisen nelikentän avulla, jonka ulottuvuudet piirtyvät sekä yksilöllisyyden 
ja yhteisöllisyyden että informaaliuden ja suunnitelmallisuuden muodostamille jatkumoille 
(vrt. Illeris 2004, 67). 
 
On tärkeätä tunnistaa toimintaympäristön vaikutus oppimisen. Ensinnäkin työyhteisön eli 
laajemmin sosiokulttuuristen tekijöiden vaikutus yksilön toimintaan on merkittävä. Yksi-
lön oppiminen tehostuu merkittävästi vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Tällöin oppimi-
sen voi mieltää tapahtuvaksi osallistumalla kollektiiviseen työtoimintaan. Toisaalta myös 
teknisorganisatoriset tekijät, kuten työtoiminnan säännöt ja työnjako, ohjaavat toimintakäy-
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täntöjä merkittävästi (ks. Illeris 2004; Engeström 1987). Tällöin on tärkeätä laajentaa ana-
lyysi yksilön ulkopuolelle inhimillisen toimijuuden merkitystä kuitenkaan unohtamatta. On 
syytä muistaa, että myös yksilö voi vaikuttaa ympäristöönsä ja saada aikaan muutoksia, 
joilla voi olla laajempia seurannaisvaikutuksia. Toimintaympäristön luonne tarjoaa oman-
laisia virikkeitä oppimiselle, mutta on lopulta yksilöstä kiinni kuinka hän näihin tarttuu 
(Fuller & Unwin 2004, 140; Billett 2001, 210). Olennaista on siis tarkastella yksilön ja 
tämän ympäristön välistä jännitteistä relaatiota (ks. Billett 2001; 2007). 
 
Tässä tutkimuksessa huomioidaan työssä oppimisen tutkimusta kohtaan esitetty kritiikki 
rakentamalla analyysi oppimisen kolmen metaforan kautta, jotta työtoiminnan sekä yksilöl-
liset että yhteisölliset lähtökohdat tulevat huomioiduksi. Perinteisen kouluoppimisen taus-
talla vaikuttava yksilöllinen omaksumismetafora (acquisition) keskittyy oppijan mielen-
sisäisiin kognitiivisiin prosesseihin. Toinen useasti käytetty oppimisen metafora tarkastelee 
oppimista osallistumisena kulttuuriseen toimintaan (participation). Näiden lisäksi voidaan 
erottaa kolmas metafora eli tiedonluomismetafora (knowledge-creation metaphor), joka 
analysoi kollektiivista artefaktivälitteistä tiedon luomista. (Hakkarainen ym. 2003; Hakka-
rainen & Paavola 2008; Paavola ym. 2004.)  
 
Oppimisen omaksumis- ja osallistumismetafora tarjoavat työkaluja yksilöllisten ja yhtei-
söllisten oppimisprosessien käsitteellistämiseen, mutta ne tulisi ymmärtää rinnakkaisina 
toisiaan täydentävinä näkökulmina, eivät toisiaan poissulkevina. Tässä tutkimuksessa työs-
sä oppimista tarkastellaan esitetyn kolmannen metaforan kautta, mutta sitä ei tule ymmär-
tää aiemmat metaforat korvaavana lähestymistapana. Ennemminkin se yhdistää aiempien 
metaforien lähtökohdat ja laajentaa niitä (ks. Hakkarainen ym. 2003; Paavola ym. 2004). 
Tämän vuoksi on mielekästä tarkastella tarkemmin aikaisemman oppimistutkimuksen kes-
keisiä johtopäätöksiä, jotka liittyvät yksilön oppimiseen ja suhteeseen tämän toimintaym-
päristöön. Seuraavissa alaluvuissa käsittelenkin kahden ensin mainitun metaforan erityis-
piirteitä, jotta saisin selkeän lähtökohdan työni teoreettisen näkökulman muotoilulle. 
 
3.1.1 Oppimisen kaksi metaforaa työssä tapahtuvan oppimisen jäsentäjinä 
 
Tarkasteltaessa oppimista ja asiantuntijuuden kehittymistä näkökulma on ollut alkujaan 
psykologinen keskittyen ihmisen tiedonkäsittely- ja oppimiskykyyn (Hakkarainen ym. 
2003). Alun perin asiantuntijuus on ymmärretty tiedon syvällisenä hallintana ja sisäistymi-
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senä taidoksi. Kognitiiviseen psykologiaan perustuva oppimistutkimus onkin lisännyt tie-
tämystämme ihmisen tiedonkäsittelykyvyn mahdollisuuksista ja rajoituksista merkittävästi 
(Hakkarainen & Paavola 2008, 63). Työelämän kehityksen myötä on kuitenkin käynyt sel-
väksi, että yksilö ei voi hallita kaikkea tarvitsemaansa tietämystä sektoroitumatta kapealle 
osaamisalueelle.  
 
Hatano ja Inagaki (1986; vrt. Hakkarainen & Paavola 2008, 65–66) kuvasivat tätä jännitet-
tä aikoinaan rutiininomaisen ja adaptiivisen asiantuntijuuden käsitteiden avulla. Noviisi 
oppii kehittyessään tekemään työhönsä kuuluvat asiat nopeammin ja tehokkaammin, mutta 
hän saattaa silti olla vaikeuksissa kohdatessaan uudenlaisen ongelman. Adaptiiviset asian-
tuntijat kykenevät käyttämään tietämystään käsitteellisellä tasolla ja olemaan joustavia 
sekä innovatiivisia sopeutuen uudenlaisiin tilanteisiin. Hakkarainen ja Paavola (2008, 63) 
toteavat, että asiantuntijuustutkimus on osoittanut aukottomasti, kuinka asiantuntijoiden 
kyvykkyys pohjautuu ennemmin heidän kykyynsä omaksua kulttuurista tietämystä toimin-
tansa perustaksi kuin vakiintuneeseen korkeatasoiseen lahjakkuuteen ja kyvykkyyteen. 
 
Yksilön näkökulmasta oppimista kuvataan usein kokemuksellisuuden avulla. Tällöin ko-
kemuksella viitataan yleensä yksilön ja tämän toimintaympäristön suhteeseen, josta muo-
dostuu reflektion avulla kontekstisidonnaista tietämystä. Perinteisessä psykologisessa op-
pimistutkimuksessa kokemus mielletään yksilön kyvyksi jäsentää ympäristöstä saamiaan 
havaintoja ja ärsykkeitä. Tällöin se mielletään subjektiiviseksi tietämykseksi eli se suun-
tautuu menneeseen aikaan, jolla on potentiaalia nykyisen toiminnan kannalta. David Kol-
bin kokemuksellisen oppimisen kehä on usein esitetty teoretisointi kokemuksellisesta op-
pimisesta. (ks. Elkjaer 2009, 81, 84–85; Miettinen 1998, 85–86.)  
 
Tämä tutkimus perustuu kuitenkin oppimisen kolmanteen metaforaan, jonka lähtökohtana 
on toiminnan kulttuurinen välittyneisyys (esim. Hakkarainen ym. 2003, 8). Kulttuurivälit-
teisyys nähdään subjektiivista yksilöä ja ulkoista toimintaympäristöä sitovana tekijänä, 
jolloin niitä ei ole mielekästä, eikä edes mahdollista, tarkastella erikseen. Lähtökohtana on 
tällöin Kolbin ajattelusta poikkeava pragmatismiin perustuva näkemys kokemuksesta, jos-
sa yksilön kokemus kiinnittyy tämän ulkoiseen toimintaympäristöön. Tällainen kokemus 
on sekä subjektiivinen että objektiivinen ja se suuntautuu tulevaisuuteen odotuksien ja 
suunnitelmien myötä. Kokoavasti voidaan todeta, että pragmatistinen kokemus on luon-
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teeltaan kokeellista ja tulevaisuuteen suuntautuvaa, jolloin esimerkiksi teoriat ja käsitteet 
ovat kokemuksellista prosessia ohjaavia tekijöitä. (Elkjaer 2009, 80–81.)  
 
Kokemuksen käsite on pragmatismille erityisen merkityksellinen koska se on Miettisen 
(1998) mukaan yhden aikamme merkittävimmän pragmatistin eli John Deweyn kasvatusfi-
losofian kokoava käsite. Dewey kuitenkin näki, että ei-reflektiivinen rutiineihin kiinnitty-
nyt toimintatapa on hallitsevin inhimillisen kokemuksen tyyppi. Kokemus ei siis pohjaudu 
ainoastaan järkeen ja ajatteluun, vaan vahvasti myös vakiintuneisiin konservatiivisiin toi-
mintakäytäntöihin, jotka toimivat tehokkaasti yksilön ja myös yhteiskunnan arjessa (Miet-
tinen 1998, 87; Elkjaer 1998, 81–82). Tällöin ihminen käyttää hänelle tuttuja kulttuurisia 
välineitä toimintansa kohteen muokkaamiseen ajattelematta sitä, kuinka tarkoituksenmu-
kaisia ne itse asiassa ovat. 
 
Dewey erottaakin toisistaan ensisijaisen ja toissijaisen kokemuksen. Ensisijainen kokemus 
on esineellistä toimimista ja vuorovaikutusta kulttuurisen ympäristön kanssa. Toissijainen 
kokemus on reflektiivistä kokemusta, joka tekee ympäristöstä ja sen esineistä tietämisen ja 
tiedostamisen kohteita. Primaarien tekojen eli arjen toimintakäytäntöjen häiriöistä ja on-
gelmatilanteista kasvava epävarmuus on reflektiivisen ajattelun perusta. (Miettinen 1998, 
90; Elkjaer 2009, 81–82.) Deweylle kokemus oli niin erilainen kuin muussa kasvatustut-
kimuksessa, että lopulta hän itse päätyi toteamaan kulttuurin olevan mielekkäämpi määri-
telmä hänen tarkoittamalle kokemukselle (Elkjaer 2009, 87–88; Miettinen 1998, 88). 
 
Pragmatistisesta näkökulmasta tarkasteluna inhimillinen toiminta on kytköksissä käytän-
töön ja se on luonteeltaan kokeilevaa ja uteliasta. 2000-luvulla inhimillistä toimintaa on 
mallinnettu identiteetin ja toimijuuden käsitteiden avulla. Tällöin lähtökohtana on, että 
ihmisen elämänhistoria ohjaa tämän valintojen tekoa yksilöllisellä tavalla (ks. Illeris 2004, 
40–43; vrt. Fuller & Unwin 2004, 141). Identiteetin myötä erityisesti toimijuuden (agency) 
käsite on noussut yleiseksi tavaksi jäsentää inhimillistä toimintaa sosiokulttuurisessa ym-
päristössä (Eteläpelto, Vähäsantanen, Hökkä & Paloniemi 2013; Billett 2001). Sosiokult-
tuurisesta näkökulmasta määritellen toimijuus voidaan ymmärtää kontekstuaaliseksi yksi-
lölliseksi tekemiseksi, jonka avulla yksilöt navigoivat työn sosiokulttuurisessa ympäristös-
sä rakentaakseen itselleen merkityksellisen työidentiteetin (Eteläpelto ym. 2013).  
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Hakkaraisen ja hänen kollegoidensa (Hakkarainen, Wires, Keskinen, Paavola, Pohjola, 
Lonka & Pyhältö 2014) esittämässä jaottelussa toimijuus jaetaan oppimisen kolmea meta-
foraa ilmentävään henkilökohtaiseen, jakautuneeseen ja objektisidonnaiseen (object-
related) toimijuuteen. Henkilökohtainen toimijuus ilmentää toimijan omaa aktiivisuutta 
oppimisessa, jakautunut toimijuus ilmentää yhteisön tukea ja apua oppimiseen liittyen ja 
objektisidonnainen toimijuus ilmentää toiminnan kiinnittymistä artefakteihin ja nykyisen 
tietämyksen rajat ylittävään tiedon luomiseen (ks. Hakkarainen ym. 2014).  
 
Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian piirissä on puhuttu muun muassa yksilöiden rela-
tionaalisesta toimijuudesta (Edwards 2009), josta voi jalostua kollektiivista ekspansiivista 
toimijuutta (Yamazumi 2009). Engeströmin (2009, 317) mukaan toimijuutta jäsentäessä 
tulee ottaa huomioon erityisesti ristiriitojen alullepaneva voima sekä toiminnan tarve, mo-
tiivit ja kohde. Engeström (2009) huomauttaa myös, että yhteisön antama tuki on merki-
tyksellistä toimijuuden kehitykselle. Tosin yhteisön määrittely on nykypäivänä usein han-
kalaa, koska vaikuttaisi siltä, että olemme vähitellen siirtymässä vaikeasti rajattavissa ole-
viin ameebamaisiin avoimiin verkostoihin (Engeström 2009; ks. myös Jewson 2007). 
 
Kokoavasti voitaneen todeta, että toimijan oma kokemuksellisuuteen perustuva aktiivisuus 
muovaa oppimisprosessia merkittävästi. Ihmisen oppimista ei tule kuitenkaan mieltää sul-
jetuksi järjestelmäksi, koska oppiminen ei tapahdu tyhjiössä. Sosiokulttuuriset prosessit, 
joihin oppija osallistuu, vaikuttavat merkittävästi tämän oppimiseen. Oppimista on hyödyl-
listä tarkastella myös kulttuuriseen toimintaan osallistumisen kautta. (Hakkarainen 2003; 
Hakkarainen ym. 2003.) Brown ja Duguid (1991, 48) kiteyttävät ajatuksen toteamalla, että 
oppimisen tärkein kysymys liittyykin toimijaksi tulemiseen, ei toiminnasta oppimiseen. 
Merkittävin sosiokulttuurisen oppimisen teoretisointi lienee Laven ja Wengerin (1991) 
kehittämä teoria käytäntöyhteisöistä (Communities of Practice) (esim. Hughes, Jewson & 
Unwin (toim) 2007; Hakkarainen ym. 2003), jonka mukaisesti noviisit sosiaalistuvat yhtei-
söönsä mestarin ohjauksessa tapahtuvan asteittain syvenevän osallistumisen myötä.  
 
Teorian alullepanijana oli ajatus oppipojan kehittymisestä mestariksi, joka perustui Laven 
ja Wengerin (1991, 29–30) etnografisiin kenttätutkimuksiin alkuperäiskansojen käsityö-
pohjaisista ammateista. Tästä lähtökohdasta he kehittelivät oppimisteorian, jossa oppimi-
nen miellettiin osaksi kontekstisidonnaista sosiaalista toimintaa. Aluksi noviisit ovat am-
matillisen tietämyksen reunaisella alueella, josta he kulkevat vähitellen kokemuksen ja 
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osaamisen karttuessa kohti ammatillista ydinosaamista ja täysimääräistä ammatillista iden-
titeettiä. Teorian lähtökohtana on siis koulussa tapahtuvasta sisältöjen oppimisesta poiketen 
oppiminen yhteisölliseen toimintaan osallistumisen kautta (Lave & Wenger 1991, 39–40; 
Brown & Duguid 1991, 48). 
 
Teoretisoinnissa oppiminen tapahtuu kuvatun ammatillisen sosialisaatioprosessin myötä, 
jonka Lave ja Wenger (1991, 29) nimesivät legitiimiksi perifeeriseksi osallistumiseksi (Le-
gitimate Peripheral Participation). Legitiimiys viittaa noviisin olevan tietyn yhteisön jä-
sen. Perifeerisyys viittaa yhteisön sosiaalisen maailman ulkorajalla oloon, josta kuitenkin 
avautuu polku kohti yhteisön jäsenyyttä. (Lave & Wenger 1991, 35–36.) Termi on siis tar-
koitettu myönteiseksi ja kehityspolun löytämisen mahdollistavaksi. Onnistunut osallistu-
misprosessi johtaa täysimääräiseen itsenäiseen osallistumiseen käytäntöyhteisön toimin-
taan (Lave & Wenger 1991, 36–37).  
 
Oppimisen nähdään olevan kytköksissä identiteetin muutokseen, kyseessä ei ole vain toi-
minnassa tarvittavien tietojen ja taitojen oppiminen (Lave & Wenger 1991, 115; Brown & 
Duguid 1991, 48; Hakkarainen ym. 2003, 4). Oppimismahdollisuudet avautuvat mestarien, 
muiden yhteisön kokeneempien työntekijöiden ja myös muiden noviisien kanssa toimiessa, 
mutta ennen kaikkea yhteisön toimintakäytäntöjen kautta (Lave & Wenger 1991, 93–94). 
Lave ja Wenger (1991, 101) korostavat, että yhteisöllisten välineiden ja artefaktien käyttö 
mahdollistavat kytkeytymisen toiminnan historiaan ja kulttuuriin. Käytäntöyhteisö-teorian 
oppimisnäkemys perustuu siis sosiokulttuurisen toiminnan välittyneisyyteen eikä vain yh-
teisön jäsenten väliseen vuorovaikutukseen. 
 
Lave ja Wenger (1991, 98) määrittelevät käytäntöyhteisön ajan myötä muodostuvaksi jou-
koksi siteitä ihmisten, toiminnan ja maailman välillä, jotka ovat suhteessa muihin läheisiin 
ja osin päällekkäisiin käytäntöyhteisöihin. Yhteisön jäseniä sitoo yhteen jonkinlainen yh-
teinen projekti (Hakkarainen ym. 2003, 5). Lave ja Wenger (1991, 99–100) eivät määrittele 
yhteisöä tämän tarkemmin, vaan keskittyvät ennemminkin oppimiseen osallistumisen kaut-
ta ja yhteisön sisällä tapahtuviin kehityssykleihin, joissa noviiseista kasvaa mestareita. 
Brown ja Duguid (1991, 41) käyttivät käytäntöyhteisö-teoriaa lähtökohtanaan todetessaan, 
että oppiminen on silta työskentelyn ja innovoinnin välillä. He (1991, 49; ks. myös Hakka-
rainen ym. 2003, 5) määrittelivät käytäntöyhteisöt organisaation sisällä oleviksi epäviralli-
siksi joustavarajaisiksi ryhmittymiksi, joita virallinen organisaatio ei useinkaan tunnista. 
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Brownin ja Duguidin (1991) teoretisoinnissa käytäntöyhteisöt vietiin organisaatiossa ta-
pahtuvan oppimisen kontekstiin. 
 
Käytäntöyhteisö-teorian on kritisoitu antavan kehityksestä liian yksipuolisen lineaarisen 
kuvan. Lineaarinen näkemys osaamisen kehittymisestä perustuu käsityöpohjaisten ammat-
tien tarkasteluun, minkä ei katsota vastaavan nykypäivän tietointensiivisen työn vaateita 
(ks. esim. Engeström 2007; Hakkarainen ym. 2003, 5; Hakkarainen & Paavola 2008, 75). 
Toinen kritiikin kohde on ollut Laven ja Wengerin (1991) yksipuolinen näkemys toimin-
taympäristön vaikutuksesta. Teoria ei kriitikoidensa mielestä huomioi riittävästi sosiaali-
siin suhteisiin liittyviä valtasuhteita ja ristiriitoja (ks. Illeris 2004, 24; Jewson 2007, 69; 
Fuller & Unwin 2004, 129; Hakkarainen ym. 2003). Tosin Lave ja Wenger (1991, 98; ks. 
myös Elkjaer 2009, 87) tuovat esiin yhteisöjen sisäiset voimasuhteet yhtenä osallistumi-
seen vaikuttavana tekijänä, mutta he eivät juurikaan avaa asiaa laajemmin. 
 
Toisaalta Billett (2007, 65) korostaa, että teoretisoinnin keskeinen anti on tarve ymmärtää 
osallistumiseen liittyvien henkilökohtaisten ja sosiaalisten kokemusten välistä suhdetta. 
Lave ja Wenger (1991, 52–53) korostavat, että oppimisen voi mieltää yksilön kehitykseksi, 
mutta he kiinnittävät huomion prosessiin, jossa ihmiset kehittyvät. Tämän painotuksen 
vuoksi Illeris (2002, 140; 2004, 24) ei pidä teoriaa varsinaisena oppimisteoriana lainkaan, 
koska se käsittelee hänen mielestään oppimisen sijaan ennemminkin oppimisen sosiaalisia 
ehtoja. Myös itse yhteisön käsite on joidenkin kriitikoiden mielestä ollut epämääräisesti 
määritelty, mikä on vaikeuttanut teorian empiiristä hyödyntämistä (Jewson 2007, 69). 
 
3.1.2 Ekspansiivinen ja rajoitettu osallistuminen 
 
Työssä oppiminen on siis monimutkainen ilmiö, joka kiinnittyy yksilön ja toiminta-
ympäristön, eli tutkimukseni tapauksessa työympäristön, väliseen suhteeseen. Tässä alalu-
vussa jäsennän tarkemmin tätä suhdetta ja toimintaympäristön merkitystä oppimiselle. Il-
leris (2004, 44–46) erottaa työympäristön oppimiselle merkitykselliset elementit kahteen 
laajaan kategoriaan eli teknisorganisatorisiin tekijöihin ja sosiokulttuurisiin tekijöihin. La-
ven ja Wengerin (1991) sosiokulttuurinen näkemys painottaa oppipojan kasvamista mesta-
riksi osallistumalla toimintaan kokeneempien työntekijöiden ohjauksessa. Heidän teoreti-
soinnissaan muodollisella koulutuksella ei ole roolia, tai se nähdään jopa haitalliseksi (ks. 
Fuller & Unwin 2010, 408). Tätä voidaan pitää osittain liian yksinkertaistavana lähtökoh-
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tana modernissa yhteiskunnassa, koska työntekijän osaamisen kehittyminen on kytköksissä 
useisiin eri tekijöihin. Työympäristö ei ole ainoastaan informaalisen oppimisen tila. Tosin 
tällainen tulkinta on ymmärrettävä, koska oppiminen on usein työtoiminnan sivutuote, eikä 
varsinainen työn tavoite.  
 
Billettin (2001; 2004) teoretisoinnissa työtoiminta on organisoitu sen jatkuvuuden varmis-
tamiseksi ja tämän perusrakenteen ympärille voidaan rakentaa pedagogisia työssä oppimis-
ta tukevia käytänteitä. Billettin (1999) kehittelemän opastetun oppimisen (guided learning) 
teorian keskeinen rakenne-elementti on työssä oppimisen suunnitelma (workplace curricu-
lum), jonka noviisia ohjaava mentori laatii yhdessä noviisin kanssa. Suunnitelma rakentuu 
neljän kokonaisuuksien ympärille, jotka ovat (i) osallistuminen työhön siirtyen asteittain 
kohti yhteisön täysivaltaista jäsenyyttä, (ii) pääsy sekä työprosesseihin että työn lopputu-
lokseen, (iii) suora ohjaus eri työprosessien asiantuntijoilta ja (iv) epäsuora ohjaus muilta 
työntekijöiltä ja työympäristöltä (Billett 1999, 160–161). Kokoavasti todeten oppimis-
myönteinen työympäristö tarjoaa erilaisia sosiaalisia tarjoumia, mutta olennaista on yksilön 
kyky ja halu tarttua näihin ja osallistua toimintaan (Billett 2001, 209; vrt. Lave & Wenger 
1991, 93, 100–102). 
 
Yksilö ja ympäristö ovat kietoutuneita toisiinsa, jolloin niitä ole mielekästä tarkastella täy-
sin erillisinä. Työympäristöä voidaan kuitenkin kehittää oppimismyönteisemmäksi pyrkien 
luomaan sen puitteisiin pedagogisia oppimista tukevia käytänteitä. Työympäristöä, jossa 
Billettin (1999) mainitsemat periaatteet toteutuvat, voidaan pitää hyvänä oppimisympäris-
tönä. Perinteisesti oppimisympäristöjä on analysoitu niiden osatekijöiden perusteella eli on 
esimerkiksi eritelty ympäristön psykososiaalisia ja fyysisiä osa-alueita. Tällainen lähtökoh-
ta ei kuitenkaan ole toiminnallinen ja johtaa helposti osatekijöiden korostamiseen kokonai-
suuden sijaan. Käytän tässä tutkimuksessa työympäristön oppimista tukevan potentiaalin 
käsitteellistämisessä hyväkseni Fullerin ja Unwinin (2004; 2010) teoriaa ekspansiivisista ja 
rajoittavista (restrictive) oppimisympäristöistä. 
 
Fullerin ja Unwinin (2004; 2010) teoria pohjautuu käytäntöyhteisö-teoretisoinnin sovelta-
miseen nykyaikaiseen työympäristöön, jossa oppimista tuetaan aktiivisesti. Fuller ja Unwin 
(2004, 127; 2010, 411) esittävät työympäristön oppimista tukevan potentiaalin analysoin-
tiin työkalua, jota he kutsuvat ekspansiivisen ja rajoittavan jatkumoksi (expansive-
restrictive continuum). Heidän näkemyksen mukaisesti työympäristön kontekstin ja työn-
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tekijöiden osaamisen kehittämisen välinen suhde on dynaaminen, minkä muotoutumisen 
seuraukset edistävät työntekijöiden oppimismahdollisuuksia tai luovat niille esteitä (Fuller 
& Unwin 2004, 127). Teorian pyrkimyksenä on kehittää viitekehys työssä oppimiselle, 
jossa huomioidaan työympäristön kontekstin asettamat vaateet työntekijöiden osaamisen 
suunnitelmalliselle kehittämiselle (Fuller & Unwin 2004, 129). 
 
Fuller ja Unwin (2010, 412) käyttävät tarkoituksellisesti termiä ekspansiivinen, mutta he 
eivät viittaa tällä Engeströmin (1987) tarkoittamaan ekspansiiviseen oppimiseen, minkä he 
näkevät keskittyvän enemmän organisaation oppimiseen ja muutokseen laajemmalla tasol-
la. Heidän lähestymistapansa viittaa ennemminkin yksilöihin ja heidän oppimismahdolli-
suuksiin, joka saattaa Fullerin ja Unwinin (2010, 412–413; 2004, 132) mukaan olla kyt-
köksissä Engeströmin tarkoittamaan laajempaan organisaatiomuutokseen. Fullerin ja Un-
winin (2004, 131; 2010, 412) tulkinnassa ekspansiivisella lähestymistavalla oppipoikaop-
pimiseen viitataan uudenlaiseen noviisien oppimisen tukemiseen, jossa haastetaan perin-
teinen vakiintuneiden ammattikäytäntöjen säilyttämiseen pyrkivä oppiminen. Ekspansiivi-
nen suhtautuminen työntekijöiden osaamisen kehittämiseen pyrkii siis antamaan työnteki-
jöille valmiuksia kehittää olemassa olevia käytänteitä esimerkiksi reflektoimalla ja kokei-
lemalla. Ekspansiivinen lähestymistapa työntekijöiden osaamisen kehittämiseen tukee 
työntekijöiden osallistumismahdollisuuksia toimintaan ja johtaa lopulta laadukkaampaan 
työssä oppimiseen (Fuller & Unwin 2004, 131). 
 
Ekspansiivisten ja rajoittavien oppimisympäristöjen tarkasteluun on kaksi kategoriaa, jotka 
kiinnittyvät organisaatiokulttuuriin ja -kontekstiin ja toisaalta yksilöiden oppimiseen osal-
listumisen kautta (Fuller & Unwin 2004, 132). Laven ja Wengerin (1991) osallistumisen 
käsite on teoretisoinnin keskeinen lähtökohta. Osallistumista on tarkasteltava sekä yksilön 
että ympäristön tarjoamien mahdollisuuksien kautta. Teorian lähtökohtana vaikuttaisi ole-
van yksilön ja ympäristön suhteen välisen vuorovaikutuksen ymmärtäminen ja tiedonhan-
kinta- sekä osallistumismetaforan lähtökohtien yhdistäminen.  
 
Fuller ja Unwin (2010, 413) teoria perustuu englantilaisissa nykyaikaisissa teollisuusalan 
yrityksissä kerättyyn tapaustutkimusaineistoon. Ekspansiivista ja rajoittavaa ympäristöä 
voidaan tarkastella kolmen toisiinsa kietoutuvan teeman avulla eli osallistumisen, henkilö-
kohtaisen kehittymisen ja institutionaalisten järjestelyiden kautta (Fuller & Unwin 2010, 
414; vrt. 2004, 133). Näiden teemojen perusteella Fuller ja Unwin (2004, 130; 2010, 411) 
31 
 
 
ovat koostaneet listan tekijöistä, jotka muodostavat jatkumon ekspansiivisen ja rajoittavan 
ympäristön välillä. Seuraavaksi tarkastelen ekspansiivista oppimisympäristöä Fullerin ja 
Unwinin (2010, 414) kolmen teeman kautta nostaen esiin tekijöitä, jotka he katsovat edus-
tavan ekspansiivista oppimista tukevaa ympäristöä. 
 
Ekspansiiviseen osallistumiseen kuuluu mahdollisuus osallistua useiden käytäntöyhteisöjen 
toimintaan organisaation sisä- ja ulkopuolella. Yksilöllä on yksi varsinainen yhteisö, mutta 
tämän tulisi mahdollistaa osaamisen hankkiminen myös rajojensa ulkopuolelta. Suunnitel-
mallinen työkierto tukee työntekijän osaamisen laaja-alaista kehitystä. (Fuller & Unwin 
2010, 417.) Osallistumisen rajaaminen ainoastaan varsinaisen yhteisön sisään katsotaan 
teoretisoinnissa rajoittavan ympäristön tunnusmerkiksi (Fuller & Unwin 2004, 130; vrt. 
Billett 1999). Ekspansiivisen osallistumisen tavoitteena on tehdä noviisista työyhteisön 
täysivaltainen jäsen (Fuller & Unwin 2010, 417; Billett 1999, 160).  
 
Noviisin henkilökohtainen kehitys on kytköksissä ammatillisen identiteetin muodostumi-
seen. Tätä pyritään tukemaan mahdollistamalla työn ja opitun kiireetön reflektointi. Henki-
lökohtaista kehitystä tuetaan läpi työuran, se ei pääty oppipoikavaiheen päättymiseen. 
Ammatillisen identiteetin rakentumisen tukemiseen liittyy myös mahdollisuudet ylittää 
organisaation rajoja esimerkiksi kumppanuusohjelmien puitteissa. (Fuller & Unwin 2010, 
418–419.) Vastaavasti institutionaalisten järjestelyiden tulee tukea työntekijän kehitystä ja 
pyrkiä monipuolisten osallistumismahdollisuuksien luomiseen. Oppipoikavaiheessa työn-
tekijällä on myös eksplisiittinen oppijan rooli, ja kehitystä tuetaan prosessimaisella työkäy-
tänteisiin kytkeytyvällä vakioidulla työssä oppimisen suunnitelmalla (Fuller & Unwin 
2010, 423). Työn edellyttämän osaamisen hankkiminen mahdollistetaan tarvittaessa tar-
joamalla työn ulkopuolisia opiskelumahdollisuuksia (Fuller & Unwin 2004, 139). 
 
3.2 Oppimisen kolmas metafora - sosiomateriaaliset oppimisverkostot 
 
Yhteistä tiedonluomismetaforaa edustaville teorioille on niiden esittämä kritiikki oppimi-
sen kognitiivisia ja sosiokulttuurisia mallinnuksia kohtaan. Esimerkiksi Engeström (2004; 
1987, 1–3; ks. myös Hakkarainen ym. 2003, 4; Elkjaer 2009, 87) kritisoi kognitiivisia ja 
sosiokulttuurisia mallinnuksia työtoiminnasta siitä, että ne jaottelevat ihmiset niihin, jotka 
osaavat ja niihin, jotka eivät. Tällöin yhteisöllisen työtoiminnan päämääränä on säilyttää 
vakiintunut ammattikäytäntö ja opettaa noviiseille työn edellyttämät tiedot, taidot ja asen-
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teet. Tällainen näkemys osaamisesta on staattinen, ja ajattelumalli asiantuntijuuden kehi-
tyksestä tällaisen teoretisoinnin taustalla on lineaarinen (vrt. Brown & Duguid 1991).  
 
Viimeaikaisissa asiantuntijuuden teoretisoinneissa korostetaan monialaista organisaatiora-
jat ylittävää kollektiivista työskentelyä yhteisen kohteen ympärillä, jolloin näkemys asian-
tuntijuudesta on muuttunut entistä relationaalisemmaksi ja vuorovaikutteisemmaksi (esim. 
Edwards 2010; Gorman (toim) 2010). Verkoston ohella toinen toiminnan muutosta kuvaa-
va usein käytetty metafora on rihmasto (rhizome, vrt. mycorrhizae) (Huhtinen & Rantapel-
konen 2014; vrt. Engeström 2007). Verkostot ovat nousseet jopa niin merkityksellisiksi, 
että Van Dijk (2002) väittää, että elämme verkostoyhteiskunnassa. Engeströmin (1987) ja 
Hakkaraisen (2003) teoretisointien lähtökohtana vaikuttaakin olevan ajatus, että nykyai-
kainen työ edellyttää dynaamista ja innovatiivista uudenlaista osaamista luovaa toimintaa. 
 
Hakkarainen, Paavola ja Lipponen (2003; Paavola ym. 2004) katsovat tietoa luovan oppi-
misen metaforan mukaisen tutkimuksen omaleimaisiksi vaikutusvaltaisiksi esimerkeiksi 
Yrjö Engeströmin (1987) ekspansiivisen oppimisen teorian, Ikujiro Nonakan ja Hirotaka 
Takeuchin (1995) tiedon luomisen teoreettisen mallin ja Carl Bereiterin (2002) tiedonra-
kentamisen mallin. Teoretisoinnit ovat lähtökohdiltaan erilaisia, mutta yhteistä näille on 
keskittyminen uuden tiedon ja käytäntöjen kehittelyyn sekä kartesiolaisen dualismin eli 
ihmismielen ja materiaalisen maailman vastakkainasettelun purkaminen keskittymällä näi-
tä välittäviin (mediating) tekijöihin, kuten käytäntöihin (Hakkarainen ym. 2003, 8). 
 
Tiedonluomismetaforan myötä korostuva sosiomateriaalinen painotus on keskeinen piirre 
2000-luvulla tehdyissä oppimisteoretisoinneissa. Taustalla sosiomateriaalisuuden korostu-
misessa on ihmis- ja yhteiskuntatieteissä tapahtunut käytäntökäänne (ks. Miettinen, Samra-
Fredericks & Yanow 2009; Gherardi 2012), jossa huomio on kiinnittynyt entistä enemmän 
osaamisen rakentumiseen osana päivittäistä työtoimintaa (Fenwick & Nerland 2014). Käy-
täntökäänteen myötä tutkijoiden huomio on kiinnittynyt enenevissä määrin toiminnan arki-
siin konteksteihin oppimisen näyttämönä. Näissä konteksteissa työn sosiaalisen ulottuvuu-
den lisäksi myös materiaalisella ulottuvuudella, kuten erilaisilla artefakteilla ja työhön liit-
tyvillä käytänteillä on tärkeä toimintaa ohjaava rooli (ks. Fenwick & Nerland 2014).  
 
Organisaatiotutkimuksen piirissä sosiomateriaalisuus kytkeytyy erityisesti teknologiseen 
vallankumoukseen, joka muuttaa toimijuuden, työn ja työn organisoinnin muotoja (ks. 
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esim. Orlikowski & Scott 2008; Kallinikos, Hasselbladh & Marton 2013). Sosiomateriaali-
nen teoretisointi on saanut jalansijaa myös sotatieteissä sotilaspedagogiikassa kulttuurihis-
toriallisen toiminnan teorian soveltamisen myötä, kuten myös erityisesti sotilasjohtamisen 
tutkimuksessa. Paananen ja Peltokorpi (2013) tarkastelevat etnografisessa artikkelissaan 
taisteluammuntojen materiaalisten elementtien, kuten ampumakäskyn, merkitystä kollek-
tiivisen toiminnan muotoutumiselle.  
 
Fenwick (2010; ks. myös Fenwick & Edwards 2011) pitää Latourin toimijaverkko-teoriaa, 
kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa ja kompleksisuusteoriaa esimerkkeinä sosiomateri-
aalisista teoretisoinneista, jossa tarkastelunäkökulma ei rajoitu vain yksilön ja yhteisön 
tarkasteluun. Vastaavasti Hakkaraisen kollegoineen (Hakkarainen ym. 2003; Hakkarainen 
ym. 2004) kehittämää oppimisen tiedonluomismetaforaa ja sitä tarkentavaa innovatiivisten 
tietoyhteisöjen (Innovative Knowledge Communities) -teoriaa voidaan pitää esimerkkinä 
sosiomateriaalisesta teoretisoinnista, vaikka Fenwick (2010) ei teoretisointia mainitsekaan. 
 
Sosiomateriaalisuus on kehittyvä laaja-alainen teoriasuuntaus. Hopwood (2014, 359–360) 
esittää, että sosiomateriaalisen oppimistutkimuksen tulee huomioida sekä työn ajallispai-
kalliset että ruumiillismateriaaliset tekijät. Hän kuitenkin huomauttaa, että nämä tekijät 
ovat tarkoitettu ensisijaisesti suuntamaan ja rikastamaan tutkijoiden ajattelua eikä tarjoa 
konkreettista teoreettista mallia ulottuvuuksien hyödyntämiseen. Sosiomateriaalinen lähes-
tymistapa kaipaakin tuekseen konkreettisia teoretisointeja, joissa sen tarjoamia lähtökohtia 
hyödynnetään. Sosiomateriaalisuutta voi pitää sateenvarjokäsitteenä, jonka mukaiset teore-
tisoinnit ovat kiinnostuneita niistä sosiokulttuurisista käytännöistä ja toimintatavoista, joi-
hin ammatillisen toiminnan myötä syntyvä osaaminen varastoituu (ks. Fenwick 2010).  
 
Saadakseni selkeämmän kuvan kolmannen oppimismetaforan mukaisista sosiomateriaali-
sista teoretisoinneista käsittelen Hakkaraisen kollegoineen (Hakkarainen ym. 2003; Hakka-
rainen ym. 2004) kehittelemää trialogiseen oppimiseen pohjautuvaa innovatiivisten tieto-
yhteisöjen teoriaa ja Engeströmin (1987) kehittämää kulttuurihistorialliseen toiminnan teo-
riaan perustuvaa ekspansiivisen oppimisen teoriaa suhteessa toisiinsa. Jäsennän käsittelyä 
Engströmin (2000, 133; vrt. Dochy 2011, xii–xiii) oppimisteorioille esittämän neljän ky-
symyksen avulla eli ketkä oppivat, miksi he oppivat, mitä he oppivat ja miten he oppivat. 
Lopuksi kiteytän teorioiden tarkastelun perusteella tämän työn teoreettisen näkökulman. 
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3.2.1 Innovatiiviset tietoyhteisöt tiedonrakentajana 
 
Tietoaluovan oppimisen metafora on oppimisen kolmas mallinnus, jonka mukaan oppimis-
prosessi on trialoginen, sillä siinä ollaan kiinnostuneita yksilöllisistä ja kollektiivisista pro-
sesseista, joiden välityksellä yhteisöt kehittelevät kollektiivisia tiedon kohteita (Hakkarai-
nen & Paavola 2008, 62). Trialogiseksi teorian tekee oppimisprosessin kolme osatekijää, 
jotka ovat yksilö, yhteisö ja tietoartefaktit, joihin yhteisöllinen tieto varastoituu.  
 
Tiedonluomismetaforalle ominaisia verkostomaisesti toimivia yhteisöjä kutsutaan innova-
tiivisiksi tietoyhteisöiksi (Hakkarainen 2003; Hakkarainen ym. 2003). Näille yhteisöille on 
ominaista kollektiivinen intensiivinen työskentely jaettujen kulttuuristen artefaktien paris-
sa, jolloin asiantuntijuus ymmärretään sosiaalisesti ja myös materiaalisesti hajautuneeksi. 
Nykypäivän tietoyhteiskunnan niin sanottu toisen asteen ympäristö haastaa luomaan uutta 
tietämystä, jota prosessoidaan ja kehitellään pitkäaikaisissa kollektiivisissa ponnistuksissa 
(Hakkarainen ym. 2003, 11). Tämä tietämys varastoituu luotuihin artefakteihin ja tietokäy-
täntöihin. Innovatiivisia tietoyhteisöjä voidaan pitää eräänlaisina nykypäivän tietoyhteis-
kunnan työn vaateet huomioivina käytäntöyhteisöinä (ks. Hakkarainen ym. 2003). 
 
Paavola kollegoineen (2015, 107–110; ks. myös Hakkarainen & Paavola 2008, 72–73) on 
kehitellyt kuusi tietokäytäntöä tietoa luovan oppimisen tukemiseksi. Näitä käytäntöjä voi-
daan pitää eräänlaisina tietoa luovan oppimisen tunnusmerkkeinä: 
 toiminnan organisointi jaettujen kohteiden ympärille, 
 henkilökohtaisen ja yhteisöllisen toimijuuden integroinnin tukeminen, 
 jaettuihin kohteisiin liittyvien pitkäaikaisten tiedonrakenteluprosessien edistäminen, 
 kehityksen ja luovuuden painottaminen jaettujen objektien työstämisessä muutosten 
ja reflektion avulla, 
 erilaisten tietokäytäntöjen ja artefaktien ristipölyttymisen edistäminen yhteisöjen ja 
instituutioiden välillä ja 
 artefaktien ja käytäntöjen kehittämiseen tarkoitettujen välineiden kehittely. 
 
Näillä käytännöillä pyritään kiteyttäen mahdollistamaan pitkäaikainen tieteenalarajat ylit-
tävä yksilöllisen ja yhteisöllisen toimijuuden yhdistävä älyllinen ponnistelu jaettujen koh-
teiden ympärillä. Nämä kohteet ovat kiinnittyneet käytäntöihin ja työvälineisiin, mutta ne 
ovat myös suuntautuneita ylittämään nykyisen tietämyksen rajat. Hakkarainen ja Paavola 
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(2008, 75) puhuvat innovaatioiden tuottamisesta ja tiedonluomisesta episteemisinä käytän-
töinä. Yhteisöllisten ponnisteluiden pääkohteeksi voidaan nähdä tiedonluomista tukevat 
progressiiviset ongelmanratkaisuprosessit (Hakkarainen ym. 2003, 11). Tällainen kollektii-
vinen oppiminen tapahtuu yleensä erilaisissa verkostoissa ja työtiimeissä, joita on teoreetti-
sesti mallinnettu edellä mainittujen rihmastojen ja käytäntöyhteisöjen lisäksi myös toimija-
verkostoina (actor-networks) ja solmuina (knots) (Nardi, Whittaker & Schwarz 2002).  
 
Nämä ovat tärkeitä teoreettisia avauksia työtoiminnan kollektiivisen luonteen ymmärtä-
miseksi. Nardi, Whittaker ja Schwarz (2002) kuitenkin toteavat näiden olevan riittämättö-
miä, koska nykyään organisaatioiden hierarkioiden madaltuessa työntekijät käyttävät työn-
teossaan yhä enemmän hyödyksi heidän itse kokoamiaan henkilökohtaisia verkostoja työ-
paikan tarjoamien yhteyksien sijaan. Innovatiivisen tietoyhteisön sisäiset verkostosuhteet 
ovatkin vahvoja, ja tämän lisäksi yhteisön jäsenillä on tarkoituksellisia yhteisöllistä tiedon 
luomista tukevia heterogeenisiä ulkoisia verkostosuhteita (Hakkarainen ym. 2003, 11).  
 
Nardi, Whittaker ja Schwarz (2002, 237; ks. myös Milligan, Littlejohn & Margaryan 2015) 
väittävätkin, että analysoitaessa kollektiivista tietointensiivistä työtä mielekkäin analyy-
siyksikkö on työryhmien ja tiimien sijaan yksilö ja tämän henkilökohtaiset verkostot. Tii-
mit ovat toki edelleen merkityksellisiä, mutta niiden merkitys on vähentynyt aiemmasta. 
Huomionarvoista on, että henkilökohtaiset verkostot voivat esiintyä asiantuntijoiden työssä 
traditionaalisten työtiimien rinnalla tärkeinä tietämysresursseina (Nardi, Whittaker ja 
Schwarz 2002, 230; vrt. Brown & Duguid 1991, 53). Innovatiivisten tietoyhteisöjen hie-
rarkia on perinteisiä käytäntöyhteisöjä matalampi, sillä noviisien osaamisen katsotaan täy-
dentävän yhteisön kollektiivista osaamista (Hakkarainen ym. 2003, 11). 
 
Innovatiiviset tietoyhteisöt luovat käsitteellisiä ja materiaalisia artefakteja tietointensiivi-
siin välineisiin ja verkostosuhteiden osaamiseen nojautuen (Hakkarainen ym. 2003, 11). 
Yhteisön tietämys on verkostojen lisäksi osittain varastoitunut artefakteihin, jolloin osaa-
minen myös esineellistyy yhteisön toimintaympäristöön (ks. Hakkarainen 2003). Nämä 
artefaktit voivat olla sekä välineitä, joilla työn kohdetta muokataan että varsinaisen kollek-
tiivisen työtoiminnan kohteita. Innovatiivisten tietoyhteisöjen asiantuntijuus on ymmärret-
tävissä sosiaalisesti ja materiaalisesti hajautuneeksi. Tämän seurauksena yhteisöjen muo-
dostama osaaminen on sidoksissa niiden toimintaympäristöön. 
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3.2.2 Toimintajärjestelmissä tapahtuva ekspansiivinen oppiminen 
 
Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian juuret ovat Lev Vygotskyn psykologisessa tutki-
muksessa 1920-luvun Neuvostoliitossa. Vygotsky ei pitänyt ihmistä passiivisena tiedon 
vastaan ottajana kuten useat aikalaisteoreetikot, vaan hänen näkemyksen mukaan ihminen 
muokkasi toimintansa kohdetta kulttuuristen välineiden eli työkalujen tai merkkien avulla. 
Toisaalta myös käytettävissä olevat välineet asettivat toiminnalle rajoituksia. Vygotskyn 
teoretisoinnin keskiössä oli toiminnan kulttuurinen välittyneisyys (medation). Inhimillinen 
älykäs toiminta mahdollistuu kulttuurivälitteisten kokemuksien, tietojen ja taitojen myötä. 
Ihmiset ovat rakentaneet käsitteellisiä ja materiaalisia välineitä tiedon muokkaamiseen ja 
käsittelyyn, jolloin älyllinen kapasiteetti myös varastoituu näihin välineisiin eli artefaktei-
hin. (Hakkarainen 2003, 386.) Engeström (2001, 134) pitää Vygotskyn teoreettista ajatte-
lua vallankumouksellisena ja kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian ensimmäisenä suku-
polvena, jonka keskeisenä rajoituksena hän pitää sen yksilökeskeisyyttä.  
 
Teorian toinen sukupolvi Leont’evin (1978) johdolla laajensi Vygotskyn alkuperäistä sub-
jektin, objektin ja kulttuurisen välineen muodostamaa kolmiota käsittämään myös yhteisöl-
lisen toiminnan sisältäen yhteisön, sen säännöt ja keskinäisen työnjaon (Engeström 2001, 
134). Engeström (1987, 78) visualisoi teorian kollektiivisesta toiminnasta kuuluisaan kol-
miomalliinsa – toimintajärjestelmään (activity system), jossa laajennetaan analyysiyksikkö 
koskemaan yksilön ja tämän ympäristön jännitteistä suhdetta eli kohti kollektiivisia toi-
minnan organisoinnin muotoja (Engeström 2001, 136). 
 
1970-luvulta alkaen teoriaa alettiin soveltaa empiirisesti organisaatioiden ja työn kehittä-
misessä länsimaalaisten tutkijoiden tutustuessa teoriaan opiskellessaan Neuvostoliitossa. 
Tässä vaiheessa myös toimintajärjestelmien käyttövoimana pidettyjä sisäisiä ristiriitoja 
(contradiction) alettiin huomioida tutkimuksessa (Engeström 2001, 135). Ristiriidat eivät 
tarkoita häiriöitä tai ongelmia, vaan ne ymmärretään tässä yhteydessä historiallisesti ka-
saantuneiksi rakenteellisiksi jännitteiksi toimintajärjestelmien sisällä ja välillä (Engeström 
2000, 964; 2001, 137). Toiminnan kohteellisuus takaa sen jatkuvuuden, mutta häiriöt ja 
ongelmat vaikuttavat toiminnan organisointiin kielteisesti. Ongelmien kasautuessa niistä 
saattaa muodostua toimintaa haittaavia ristiriitoja. Ristiriidat mielletään kuitenkin toimin-
nan kehittämisen ja innovaatioiden lähteeksi niiden mahdollistaessa ongelmien perimmäi-
sen juurisyyn löytämisen (Engeström 2000, 966; 2001, 137). 
 
37 
 
 
Tärkeätä teorian syvällisemmälle ymmärtämiselle on toiminnan käsite. Arkikäytössä toi-
minta mielletään usein tekemisen kuvaamiseksi, mutta kulttuurihistoriallisen toiminnan 
piirissä se on monitasoisesti määritetty määritelty käsite. Leont’evin (1978) märittelyssä 
alimmalla toiminnan tasolla ovat operaatiot (operations), joilla hän tarkoittaa rutinoituneita 
varsinaiset teot mahdollistavia käytänteitä. Operaatioiden menestyksekäs toteuttaminen 
mahdollistaa yksilön teot (actions), jotka liittyvät laajempaan yhteisön harrastamaan toi-
mintaan (activity). Tähän kolmetasoiseen hierarkiaan voidaan lisätä kolmannen sukupolven 
tutkimuksen myötä kehittynyt neljäs taso eli Engeströmin (2001) tarkoittama useiden toi-
mintajärjestelmien muodostama toiminnan verkosto. Kolmannen sukupolven tutkimukses-
sa analyysiyksikkö on laajentunut koskemaan toimintajärjestelmien välisiä suhteita ja nii-
den muodostamaa verkostoa sekä rajanylityksiä verkostojen sisällä ja välillä.  
 
Toimintajärjestelmissä on ekspansiivisen muutoksen mahdollisuus. Toimintajärjestelmien 
käydessä läpi pitkäkestoisia laadullisia muutoksia, jotkut yksilöt alkavat kyseenalaistaa 
vallitsevia normeja ristiriitojen kärjistyessä. (Engeström 2001, 137.) Yksinkertaisimmillaan 
toimijat ja yhteisöt korjaavat toimintaa vaikeuttavia häiriöitä tai laajempia ristiriitoja, jonka 
seurauksena toimintatavat ja -käytännöt kehittyvät. Engeströmin (1987) muotoileman eks-
pansiivisen oppimisen avulla voidaan kuitenkin ylittää olemassa olevan tietämyksen rajat 
luoden uutta. Engströmin (2001, 138) mukaan työelämän vaatimat laadulliset muutokset 
toiminnassa eivät ole ratkaistavissa jo olemassa olevalla tietämyksellä, vaan ne edellyttävät 
tarvittaessa uudenlaisen toimintamuotojen omaksumista. Ekspansiivinen oppiminen koh-
distuu koko toimintajärjestelmän uudelleenmuotoiluun ja prosessin myötä syntyy uudenlai-
sia kulttuurisen toiminnan ja työn muotoja (Engeström 2001, 139).  
 
Engeström (2000, 972; 2001, 147) nimittää toimintajärjestelmissä oppivien yhteisöjen kol-
lektiivista toimintaa solmutyöskentelyksi (knotworking) tarkoittaen tällä niiden tilapäistä 
ongelmanratkaisuun liittyvää luonnetta. Ongelman ratkettua yhteisö joko hajoaa tai muut-
taa muotoaan. Solmutyöskentelyllä viitataan juuri yhteisen kohteen ympärillä tapahtuvaan 
organisaatiorajat ylittävään monialaiseen kollektiiviseen toimintaan ekspansiivisen oppi-
misprosessin aikana. Teorian kolmannen sukupolven haasteet liittyvät Engeströmin (2001, 
135–136; ks. myös Engeström & Sannino 2010) mukaan kansainvälistymisen mukanaan 
tuomaan monikulttuurisuuteen ja dialogiin erilaisten perinteiden ja näkökulmien kesken 
verkostomaisessa toiminnassa.  
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3.3 Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kiteyttäminen ja tutkimusky-
symysten asettaminen 
 
Trialogisen ja ekspansiivisen oppimisen perusteiden analyysi havainnollistaa teorioiden 
selkeät yhteneväisyydet ja erot. Yhteneväisyydet ovat ilmeisiä molempien teoretisointien 
painottaessa tulevaisuusorientoitunutta uutta luovaa artefaktivälitteistä kohteellista toimin-
taa. Teorioita voidaan pitää eräänlaisina tulevaisuuden työn haasteiden ratkaisemiseen tar-
koitettuina mallinnuksina. Taulukossa 1 on esitetty yhteenveto teorioiden arvioinnista En-
geströmin (2000; vrt. Dochy 2011, xii–xiii) esittämien kriteerien perusteella. 
 
Taulukko 1. Trialogisen oppimisen ja ekspansiivisen oppimisen vertailua 
 
 
 
 
Molemmat teoriat mallintavat kollektiivista artefaktivälitteistä toimintaa. Toimintajärjes-
telmä muodostaa innovatiivista tietoyhteisöä tarkemmin määritellyn kehyksen toiminnalle, 
jossa huomio kiinnittyy järjestelmän osatekijöiden välisiin keskinäisiin suhteisiin. Innova-
tiiviset tietoyhteisöt teoretisointina keskittyy enemmän verkostomaiseen yhteisöön, sen 
käyttämiin välineisiin ja toiminnan kohteeseen. Teorioiden esittämä lähtökohta oppimiselle 
on samansuuntainen niiden painottaessa tietoyhteiskunnan haasteita kehityksen lähtökoh-
tana. Engeström (2001, 136–137) painottaa omassa teoretisoinnissaan selkeämmin ristirii-
tojen ja historiallisuuden merkitystä toiminnassa esiintyvien ongelmien selvittämisessä. 
Toimintajärjestelmien muutokset ovat pitkäkestoisia jopa vuosia kestäviä prosesseja, jol-
loin toiminnan kehittämiselle on oleellista tunnistaa toiminnan historialliset kehityspolut. 
Tietoaluova trialoginen oppiminen (Hakkarainen, 
Paavola & Lipponen  2003;  Hakkarainen, Palonen, 
Paavola & Lehtinen 2004)
Ekspansiivinen oppiminen 
(Engeström 1987; 2001; 2004; 2009)
Innovatiiviset tietoyhteisöt jäsenineen
Toimintajärjestelmästä verkottuneisiin 
toimintajärjestelmiin
Toisen asteen ympäristöjen asettamat vaateet 
pakottavat kehittymään
Jännitteet ja kärjistyneet ristiriidat 
muodostavat tarvetilan 
Uutta tietoa ja tätä mahdollistavien käytäntöjen 
luominen
Uusia toimintatapoja ja -käytänteitä, 
ekspansiivinen uuden oppiminen
Vertikaalisesti ja horisontaalisesti, tiedon luomista 
tukeva progressiivinen ongelmanratkaisu
Ristiriitojen tunnistaminen ja kohteen 
uudelleenmäärittely, solmutyöskentely, 
ekspansiivisen oppimisen sykli
Arviointikriteerit
(Engeström 2000)
Keitä oppijat ovat?
Miksi he oppivat?
Mitä he oppivat?
Miten he oppivat?
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Molemmat teoriat painottavat uuden tietämyksen luomista. Innovatiivisten tietoyhteisöjen 
teoretisointi on suuntautunut hieman enemmän tietotyöhön sen painottaessa selkeämmin 
tiedonluomista tukevien käytänteiden luomista. Näkemykset oppimisprosesseista pohjau-
tuvat verkostomaiselle toiminnalle, mutta ekspansiivinen oppiminen pohjautuu laajempaan 
syklimäiseen aikajänteeseen. Tämä heijastaa toiminnan historiallisen kehitysvaiheen huo-
miointia. Innovatiivisten tietoyhteisöjen toiminnassa korostetaan puolestaan selkeämmin 
ongelmanratkaisun tarkoituksellisesti progressiivista luonnetta.  
 
Työni teoreettinen näkökulma kiteytyy sosiomateriaaliseen oppimisverkostoon, joka on 
muodostettu edellä mainittujen teorioiden vertailun tuloksena. Trialogisen oppimisen teoria 
ohjasi minut tarkastelemaan yksilöllisiä ja kollektiivisia kohteellisia prosesseja, joissa toi-
minta muotoutuu verkostomaisesti. Yhteisöjen ja sosiaalisten käytänteiden merkitys oppi-
miselle on suuri, mutta myös yksilön toiminnan merkitys tulee huomioida, jotta analyysi ei 
ajaudu vain mieltä tai maailmaa korostavaan dualismiin (ks. Hakkarainen ym. 2003, 7-8). 
Toisaalta teoria ohjasi mielenkiintoni myös kulttuurisiin välineisiin, joilla toiminnan koh-
teena olevia artefakteja muokattiin. Kulttuurihistoriallinen toiminnan teorian keskeinen 
analyysiväline eli toimintajärjestelmä vahvisti tätä näkemystä tarjotessaan inhimilliselle 
toiminnalle laajemman sosiomateriaalisen tulkintakehikon. Analysoin työssä oppimista 
erityisesti yksilöllisten ja yhteisöllisten kohdeorientoituneiden ponnisteluiden kautta, jol-
loin analyysin tulee ulottua toimintaan liittyviin artefakteihin ja materiaalisiin tekijöihin.  
 
Toimintajärjestelmä tarjoaa työlleni selkeän mikro- ja makrotasoisia prosesseja yhdistävän 
sosiomateriaalisen kehikon. Tosin kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian kolmannen su-
kupolven mukaisesti yksi toimintajärjestelmä ei ole riittävä analyysiyksikkö, vaan toimin-
nan kompleksisen verkostomaisen luonteen vuoksi kyse on useimmiten toimintajärjestel-
mien muodostamasta verkostoista. Innovatiivisten tietoyhteisöjen analyysi sai minut kui-
tenkin valitsemaan yksilöllisten verkostojen näkökulman. Toisaalta myös kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian kolmannen sukupolven piirissä on kehittynyt mikrotasoisempi 
suuntaus (ks. Engeström & Sannino 2010), jossa tarkastelun keskiössä olevat teemat liitty-
vät subjektiuteen ja toimijuuteen. Eli yhdistelen tarkastelemiani teorioita, koska niillä on 
ilmeisiä samankaltaisuuksia, eivätkä ne ole suoranaisessa ristiriidassa keskenään.  
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Aiemmissa Puolustusvoimissa tehdyissä työssä oppimista käsittelevissä tutkimuksissa on 
tarkasteltu ohjatun työssä oppimisen järjestelyiden toteutusta sekä siihen liittyviä hyviä 
käytänteitä ja kipupisteitä. Suuntasin oman tutkimukseni ennemminkin työssä oppimisen 
käytäntöihin ja prosesseihin. Tavoitteenani on ymmärtää millaisten prosessien kautta maa-
voimien aliupseerit oppivat työssään. Lähestyin kysymystä valitsemieni teoreettisten läh-
tökohtien kautta. Oppimisprosessit muotoutuvat osittain yksilöllisiksi kehittymispoluiksi. 
Tämän polun muotoutumisessa työympäristön kulttuurisilla tekijöillä, kuten sosiaalisilla 
suhteilla, artefakteilla, työn normiperustalla, säännöillä ja työnjaolla, on merkittävä rooli.  
 
Tarkensin mielenkiintoni työssä oppimiseen liittyvään toimijuuteen, oppimisen tukena 
oleviin välineisiin ja henkilökohtaisiin oppimisverkostoihin. Hyödynsin Nardin, Whittake-
rin ja Schwarzin (2002) teoretisointia yksilöistä ja heidän verkostoistaan tarkastellessani 
työssä oppimisen yksilöllisiä ja kollektiivisia ulottuvuuksia. Analysoin kollektiivista toi-
mintaa verkostojen näkökulmasta ja materiaalisesti hajautunutta toimintaa oppimisen apu-
na käytettävien välineiden näkökulmasta. Kiteyttäen oppimisverkoston voisi määritellä 
olevan toiminnan yhteisen kohteen ympärille rakentuneeksi yksilön, hänen yhteisön ja ar-
tefaktien muodostamaksi sosiomateriaaliseksi kokonaisuudeksi. Esitän työni teoreettisen 
viitekehyksen Engeströmin (1987) toimintajärjestelmää mukaillen kuviossa 3. 
 
 
 
 
Kuvio 3. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys.   
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Viitekehykseen on alustavasti muotoiltu perusyksikössä tapahtuvan työssä oppimisen eri-
tyispiirteet. Viitekehyksen voidaan mieltää sisältävän tutkimukseni abduktiivisesti muo-
dostetun työhypoteesin tutkittavan ilmiön toimintalogiikasta. Siinä yhdistyvät tutkimuksen 
teoreettiset lähtökohdat ja toimintaympäristöstä eli Puolustusvoimien perusyksiköstä 
aiemmin tehdyt havainnot. Työhypoteesi ei tarkoita määrällisen tutkimuksen mukaista tes-
tattavaa teoreettista selitysmallia, vaan se toimii tässä yhteydessä kulttuurihistoriallisen 
toiminnan teorian mukaisena alustavana kritiikille alttiina mallinnuksena (Engeström 2000, 
965), joka on muodostettu abduktiivisella päättelyllä (Tuomi & Sarajärvi 2004, 101–102).  
 
Olen sijoittanut aliupseerin toimintajärjestelmään tekijän paikalle ja työssä oppimistoimin-
nan kohteeksi miellän oppimisen sosiokulttuuristen teoretisointien mukaisesti perusyksi-
kön kollektiivisen työtoiminnan. Osallistumalla toimintaan aliupseerilla on mahdollisuus 
saavuttaa yhteisönsä täysivaltainen jäsenyys. Työssä oppimisen tukena olevat välineet ei-
vät ole alustavan jäsennyksen mukaisesti selkiytyneet. Viitekehyksen alaosassa on aliup-
seerin tukena oleva verkostomainen yhteisö, työhön ja työssä oppimiseen liittyvät säännöt 
sekä työnjako. Tästä näkökulmasta olen kiteyttänyt työtä ohjaavat tavoitteet laajaan pääky-
symykseen ja sitä tarkentaviin alakysymyksiin: 
 
Miten aliupseerit oppivat työssään ja miten heidän työssä oppimista ohjataan perusyksikön 
sosiomateriaalisessa ympäristössä? 
(i) Millaisia oppimisympäristöjä tutkitut perusyksiköt ovat? 
(ii) Millaisia kokemuksia aliupseereilla on työssä oppimiseen liittyvästä toimijuu-
desta? 
(iii) Millaisia henkilökohtaisia oppimisverkostoja aliupseereilla on? 
(iv) Miten aliupseerit käyttävät kulttuurisia välineitä työssä oppimisensa tukena? 
 
Tavoitteenani on ymmärtää miten työssä oppiminen ja sen ohjaaminen tapahtuvat perusyk-
siköiden muodostamassa sosiomateriaalisessa viitekehyksessä. Tarkemman analyysin koh-
teeksi valitut tekijät, eli perusyksiköt oppimisympäristöinä, oppimiseen liittyvä toimijuus, 
verkostot ja välineet, ovat muodostettu teoreettisen viitekehyksen avulla.  
 
Ensimmäisessä alatutkimuskysymyksessä analysoin perusyksikköä oppimisympäristönä. 
Tarkastelen perusyksikön oppimisympäristön sosiokulttuurisia ja teknisorganisatorisia te-
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kijöitä Fullerin ja Unwinin (2004; 2010) teoretisoinnin tarjoamien työkalujen avulla. Ana-
lyysini kytkeytyy Fullerin ja Unwinin (2004; 2010) esittämään kolmeen teemaan eli työssä 
oppimista tukeviin institutionaalisiin järjestelyihin, työn tarjoamiin osallistumis- ja itsensä 
kehittämismahdollisuuksiin.  
 
Toisessa alakysymyksessä analysoin aliupseerien kokemuksia työssä oppimiseen liittyvistä 
toimijuuden muodoista. Toimintaympäristössä on erilaisia oppimismahdollisuuksia avaa-
via sosiaalisia tarjoumia Billettin (2001) mukaisesti, mutta olennaista on yksilön kyky na-
vigoida tässä ympäristössä. On tärkeätä tarkastella, minkälaisiin tekijöihin toimijat itse eli 
tässä tapauksessa aliupseerit ymmärtävät työssä oppimisensa perustuvan. Jaottelin koke-
mukset Hakkaraisen ja hänen kollegoiden (2014 ym.) esittämällä tavalla eli henkilökohtai-
siin, jakautuneisiin ja objektisidonnaisiin toimijuuden muotoihin. 
 
Kolmannessa alakysymyksessä analysoin työyhteisön työssä oppimiselle tarjoamaa tukea. 
Trialogisten teoretisointien mukaisesti työyhteisöt toimivat yhä useammin verkostomaises-
sa muodossa. Tarkastelen työssäni aliupseereiden työssä oppimisen tukena olevaa yhteisöä 
henkilökohtaisen oppimisverkoston näkökulmasta ymmärtääkseni kollektiivisen toiminnan 
tosiasiallista organisoitumista paremmin (Nardi ym. 2002; Milligan ym. 2015). Aliupseerit 
ovat usein uuteen työyksikköön tulevia noviiseja, jolloin heidän tuekseen muotoutuvien 
henkilökohtaisten oppimisverkostojen tekemisellä näkyväksi saavutetaan tärkeätä tietä-
mystä työssä oppimiseen liittyvistä kollektiivisista sosiaalisista käytänteistä. 
 
Neljännen alakysymyksen lähtökohtana on artefakteihin esineellistynyt materiaalisesti ha-
jautunut älykkyys. Analysoin perusyksikössä käytössä olevia aliupseerien työssä oppimista 
tukevia kulttuurisia välineitä ja niihin liittyviä käyttötapoja. Organisaation työssä oppimi-
seen tarjoamat välineet, kuten työssä oppimisen suunnitelma, vaikuttavat aiemman tutki-
muksen havaintojen mukaan epätarkoituksenmukaisilta. Analyysin tavoitteena on määrit-
tää ne välineet, mitkä toimijat itse kokevat tarkoituksenmukaisina ja analysoida, miten he 
käyttävät näitä välineitä oppimisensa tukena. 
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4 TUTKIMUSASETELMAN RAKENTAMINEN 
 
Tässä luvussa esittelen työni tieteenfilosofiset lähtökohdat, rakentamani empiirisen tutki-
musasetelman ja käyttämäni tutkimusmenetelmät sisältäen aineiston keruun ja analyysin 
käytännön toteuttamisen. 
 
4.1 Pragmatistinen näkökulma työtoimintaan  
 
Tutkimani ilmiö on aliupseerien työssä tapahtuva oppiminen. Näkökulmani työtoimintaan 
ja oppimiseen pohjautuu sosiomateriaalisuuteen, jolloin ymmärrän inhimillisen toiminnan 
olevan sidoksissa materiaaliseen todellisuuteen. Toimivaa subjektia ei ole mielekästä tar-
kastella erikseen irrotettuna kontekstistaan. Tällöin ilmiön tieteenfilosofinen käsittely edel-
lyttää sekä realismin että relativismin kieltä. Fenomenologis-hermeneuttiset lähtökohdat 
ovat työssäni läsnä, mutta ne eivät tarjoa tällaiseen lähestymistapaan riittäviä lähtökohtia, 
kuten ei toisaalta objektiivisuutta painottava naiivi realismi. Työni tieteenfilosofiset lähtö-
kohdat pohjautuvat pragmatismiin, mitä voidaan pitää nousevana tieteenfilosofisena suun-
tauksena. Historiallisesti pragmatismi pohjautuu amerikkalaiseen filosofiaan, erityisesti 
Charles Peircen, William Jamesin ja John Deweyn ajatteluun (ks. Pekkarinen 2014).  
 
Tutkimukseni ontologisten ja epistemologisten lähtökohtien pohjautuessa pragmatismiin 
inhimillinen toiminta tulee ymmärtää suhteessa sosiomateriaaliseen ympäristöön. Ihminen 
tulee ymmärtää osaksi tutkittua kokonaisuutta, koska kulttuuriset välineet ohjaavat inhimil-
listä toimintaa. On kuitenkin huomioitava, että tämä suhde ei ole deterministisesti määrit-
tynyt, vaan dialektinen ja vuorovaikutteinen. Kulttuuriset välineet ja ympäristö laajemmin 
ohjaavat toimintaamme, mutta inhimillinen toiminta myös muokkaa ympäristöä kehitetty-
jen uusien kulttuuristen välineiden ja innovaatioiden kautta. Juuri tässä jännitteisessä suh-
teessa piilee työni keskeinen lähtökohta. Inhimillisen toiminnan seurauksena syntyneet 
rakenteet ja toimintatavat ovat ihmisen luomusta, ja siksi niitä on mahdollista tarkastella 
kriittisesti ja tarvittaessa muuttaa niitä.  
 
Käyttämääni käytäntöjä tutkivaa pragmatismiin pohjautuvaa filosofista suuntausta voidaan 
kutsua käytäntöparadigmaksi (Paavola 2013; Pekkarinen 2014). Yhdysvaltalaiset tutki-
musmenetelmäoppaat mieltävät pragmatismin usein käytännönläheisyyttä korostavaksi 
suuntaukseksi, mutta se vaikuttaisi olevan kehittymässä selkeärajaisemmaksi omaksi tut-
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kimusparadigmakseen, jonka ontologiset ja epistemologiset lähtökohdat nojautuvat ame-
rikkalaiseen filosofiseen pragmatismiin (ks. Pekkarinen 2014, 192–193). Tällöin subjekti 
eli aliupseeri, tämän työn kohde ja välineet tulee ymmärtää toisiinsa kietoutuneena koko-
naisuutena. Menetelmäuskollisuuden sijaan pragmatismin tutkimusmetodologiset ratkaisut 
pohjautuvat usein monimenetelmäisyyteen eli sekä laadullista että määrällistä tutkimusta 
käyttäviin menetelmiin. Menetelmät valitaan tutkittavan ilmiön filosofisen luonteen analy-
soinnin perusteella. Tällöin metodologinen triangulaatio (ks. Patton 2002) on luonteva lä-
hestymistapa tutkittavaan ilmiöön. Vastaavasti teorianmuodostus nähdään abduktiivisena 
prosessina, jossa teoriaa peilataan käytäntöön pyrkien kehittämään uudenlaisia kehitty-
neempiä käytäntöjä. Pragmatistisen tutkimuksen tavoitteena on kehittää uudenlaisia pa-
remmin toimivia käytänteitä, eli se menee pidemmälle kuin laadullinen tutkimus, jonka 
pyrkimyksenä on ymmärrys (Pekkarinen 2014, 197). 
 
Työni teoreettiset lähtökohdat pohjautuvat inhimilliseen toimintaan osaamisen verkostoissa 
sosiomateriaalisessa ympäristössä. Tämän kaltainen teoretisointi edellyttää myös uudenlai-
sia tarkoitukseen soveltuvia tutkimusmetodologisia työkaluja (vrt. Robins 2015, 14; Kvale 
& Brinkmann 2009, 50–51). Työni metodologiset ratkaisut painottuvat laadullisiin mene-
telmiin, mutta työssä käytetään myös sosiaalista verkostoanalyysia (Social Network Ana-
lysis). Sosiaalinen verkostoanalyysi on 2000-luvulla yleistynyt metodologinen lähestymis-
tapa sosiaalisten suhteiden ja verkostojen tutkimiseen. Sosiaalisella verkostolla tarkoitetaan 
sosiaalisia toimijoita ja heidän välisiä relationaalisia siteitä (ties). Sosiaalisessa verkosto-
analyysissä tämä toimijaverkosto tehdään näkyväksi visualisoinnilla. Saatua verkostokaa-
viota analysoimalla saavutetaan verkoston toimintalogiikasta syvempi ymmärrys. (Robins 
2015, 18; Hollstein 2014, 6-7.) Sosiaalinen verkostoanalyysi pohjautuu usein määrälliseen 
tutkimusotteeseen, mutta se nähdään ennen kaikkea monimenetelmäisenä sekä laadullista 
että määrällistä tutkimusotetta hyödyntävänä suuntauksena (Hollstein 2014; Robins 2015).  
 
Käytän työni osana egosentristä verkostohaastattelua, joka on yksi sosiaalisen verkostoana-
lyysin tekniikka. Verkostohaastattelussa haastateltava piirtää oman verkostonsa paperille 
tutkijan antamien ohjeiden mukaisesti. Egosentrisen (egocentric) tai henkilökeskeisen 
(personal) verkostoanalyysin juuret ovat 1960-luvun Yhdysvalloissa ja se tarjoaa tutkijalle 
empiirisen työkalun tutkittaville avautuvan henkilökohtaisen verkoston analysoimiseksi 
(ks. Wellman 1993; Hogan, Carrasco & Wellman 2007; Robins 2015; Jewson 2007).  
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4.2 Tutkimusasetelman rakentaminen 
 
Toimin oman perusyksikköni työpaikkaohjaajana vuonna 2009, kun ohjattu työssä oppi-
misjärjestelmä otettiin Puolustusvoimissa käyttöön. Pyrin tuolloin kehittämään joukko-
osastoni työssä oppimiskäytäntöjä toimintatutkimuksen keinoin (ks. Pekkarinen 2010), ja 
työ jatkui vuonna 2011 yhtenä virkatehtävänäni (ks. Pekkarinen & Rentola 2012). Aiem-
pien pienimuotoisten tutkimusteni lisäksi tämä työ sai alkusysäyksen Mäkisen ja Tuomisen 
(2011) artikkelista, jossa korostettiin Puolustusvoimien perusyksiköiden kouluttajien kol-
lektiivisten oppimisprosessien tutkimisen tärkeyttä. Otin tämän lähtökohdan alustavaksi 
tutkimustehtäväkseni, jota tarkensin perehtymällä Puolustusvoimissa tapahtuvan osaami-
sen kehittämisen perusteisiin tarkentaen työssä oppimisen periaatteisiin ja aikaisempaan 
tutkimukseen. Yleinen asevelvollisuus toimi tarkastelun viitekehyksenä, koska osittain sen 
myötä perusyksikössä tapahtuva koulutustoiminta on noussut sotilaspedagogisen tutkimuk-
sen keskiöön. Havainnollistan rakentamani tutkimusasetelman kuviossa 4. 
 
                   
 
Kuvio 4. Tutkimusasetelma. 
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Tutkimusympäristön jäsennyksen jälkeen rakensin tutkimukseni teoreettista perustaa op-
pimisen sosiomateriaalisista lähtökohdista tarkentaen kulttuurihistorialliseen toiminnan 
teoriaan ja tietoa luovan trialogisen oppimisen teoriaan. Teoreettisen viitekehyksen raken-
taminen ja tutkimuskysymysten muodostaminen tapahtui abduktiivisesti peilaamalla aikai-
sempaa tutkimuskenttää ja työssä oppimisen normistoa teoreettisiin perusteisiin. Samalla 
rakensin työlleni empiirisen tutkimusasetelman, jossa päätin tutkia yhdessä maavoimien 
joukko-osastossa tapahtuvaa aliupseerien työssä oppimista tapaustutkimuksen keinoin (ks. 
Yin 2014; Creswell 2007; Patton 2002). Tutkimani ilmiö on siis aliupseerien työssä oppi-
minen ja tutkimuksen kontekstiksi valitsin yhden maavoimien joukko-osaston. 
 
Osaltaan valintaani vaikutti tekemäni havainnot aikaisemmasta tutkimuksesta ja tutki-
mastani ilmiöstä. Osana Puolustusvoimien osaamisen kehittämisen hankkeen laadunvar-
mistusta hankesuunnitelmasta pyydettiin useita lausuntoja (ks. Peltoniemi 2007). Professo-
ri Jaakko Virkkunen Helsingin yliopistolta kritisoi lausunnossaan (2003) hankesuunnitel-
man esiselvityksestä välittyvää näkemystä osaamisesta, jota hän piti käytännöstä irrotettu-
na ja yleistettynä. Virkkunen (2003) katsoi, että yleistettyjen osaamisluetteloiden sijaan 
organisaation innovaatioita ja luovuutta voisi tukea ennemminkin rajatuilla paikallisilla 
kokeiluilla pilottiyksiköissä, joita voisi laajentaa havaittujen hyvien käytäntöjen myötä. 
Tällainen näkemys toiminnan kehittämisestä lähtee työntekijöiden ja organisaation alata-
son toiminnasta vastoin yleisempää julkishallinnon toimintalogiikkaa, jossa muutokset 
jalkautetaan ennemminkin ylhäältä alas keskitetysti.  
 
Tieteenfilosofisten lähtökohtieni ja teoreettisen viitekehykseni näkökulmasta organisaa-
tiossa tapahtuvat muutosprosessit ovat ennemminkin tilannesidonnaisia sekä yksilöllisiä 
että yleisiä tekijöitä sisältäviä, joten mielekkäintä on valita tutkimuskohde jostain tietystä 
organisaation toiminnallisesta osasta (ks. Virkkunen 2003; vrt. Mäkinen 2012; 2013b; 
Tuominen 2012). Tällä valinnalla saatu aineisto kiinnittyy konkreettisiin paikallisiin toi-
mintakäytäntöihin. Useissa Puolustusvoimissa oppimiseen ja osaamisen kehittämiseen liit-
tyvissä aiemmissa tutkielmissa on kerätty aineistoa tietyistä joukko-osastoista, mutta ai-
neistonkeruu on kuitenkin kiinnittynyt enemmän yksittäisten henkilöstöryhmien näkemyk-
siin tutkittavista ilmiöistä kuin varsinaiseen toiminnan paikalliseen organisointiin. Tutki-
musten konteksti on tällöin paikallinen, mutta niiden toteutuslogiikka ei kuitenkaan täysin 
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noudata tapaustutkimuksen periaatteita, koska ne eivät sinällään tarkastele toiminnan pai-
kallisen organisoinnin erityisyyttä syineen ja lähtökohtineen (vrt. Flyvbjerg 2004, 391).  
 
Huomioidakseni tämän seikan ja Virkkusen (2003) kritiikin muodostin tapaustutkimusase-
telmani Yinin (2014, 50) esittämän tapaustutkimuksen nelikentän mukaisesti. Ensinnäkin 
piti valita tutkitaanko tapausta kokonaisuutena (holistic) vai analysoidaanko tapaukseen 
sijoittuneita (embedded) tekijöitä erikseen. Toisekseen piti valita tutkitaanko yhdessä kon-
tekstissa olevaa tapausta vai vertaillaanko eri konteksteissa olevia tapauksia toisiinsa. Tut-
kimukseni on rajattu alueellisesti ja paikallisesti yhteen Puolustusvoimien joukko-
osastoon, jolloin tapaustutkimuksen konteksti on yksilöity ja tutkittavana tapauksena on 
aliupseerien työssä oppiminen valitussa kontekstissa. Paikallisuudesta huolimatta asetel-
massani tutkitaan yhden joukko-osaston eri perusyksiköitä, jolloin tutkitaan paikallisella 
alueella toimivan organisaation eri osia. Eli tutkin yksittäiseen tapaukseen sisältyviä alata-
pauksia. Täten asetelmassani tutkitaan yhdessä kontekstissa olevan tapauksen eri ilmenty-
miä. Toisaalta perusyksiköt ovat omia itsenäisiä organisaation osia, joten työssäni on mo-
nitapaustutkimuksen piirteitä (ks. Yin 2014, 56–57; vrt. Creswell 2007, 74). 
 
Tutkittavien perusyksiköiden valinta oli merkittävä yleistettävyyden kannalta. Tapaustut-
kimus tarjosi useita erilaisia valintaperiaatteita (ks. Yin 2014; Creswell 2007), mutta saa-
dakseni selkeän kokonaiskuvan ja parhaan yleistämispotentiaalin valitsin kolme erilaista 
perusyksikköä samasta joukko-osastosta (vrt. Hokkanen 2011). Perusyksiköt valittiin siten, 
että ne edustivat eri joukkoyksiköitä ja erilaisia aselajeja, jotta yksiköiden käytäntöjä oli 
mahdollista vertailla ja mahdollisesti yleistää edellä mainittujen Larssonin (2009) kritee-
rien mukaisesti. Vastaavasti tavanomaisuus on yksi Yinin (2014, 52) esittämä kriteeri tut-
kittavan tapauksen valinnalle. Tällöin ajatuksena on, että tutkituista sosiaalisista proses-
seista voi ottaa oppia laajemminkin kuin tutkitussa tapauksessa. Katson tutkimuskonteksti-
ni tarjoavan tiettyjä yleistämismahdollisuuksia muihin maavoimien joukko-osastoihin. 
 
Päälliköiden haastatteluissa kävi ilmi, että joukko-osastotasoinen työssä oppimisen ohjaa-
minen ja hallinnointi koettiin vähäiseksi, joten en katsonut mielekkääksi laajentaa tutki-
musta käsittämään joukko-osaston esikuntaa ja työssä oppimisen vastuutahoa. Toinen syy 
työn rajaamisessa pääosin perusyksikkötasolle oli tutkimuksen pyrkimys ymmärtää aliup-
seereiden työssä oppimisen käytäntöjä ja tapoja, mihin ohjatun työssä oppimisjärjestelmän 
laajempi analyysi ei olisi tuottanut lisäarvoa. Määrällisen tutkimuksen terminologian mu-
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kaisesti kolmea perusyksikköä voidaan pitää vain näytteenä, mutta laadullisen käytäntöihin 
kiinnittyvän tutkimuksen periaatteiden mukaisesti katson, että jo kolmen perusyksikön 
henkilökunnan tarkastelulla on vahvaa yleistämispotentiaalia samankaltaisen kontekstin ja 
toimintojen kautta (Larsson 2009; Flyvbjerg 2004; Creswell 2007, 74).  
 
Monissa Puolustusvoimissa tehdyissä laajemmissa sotilaspedagogisissa ja kasvatustieteel-
lisissä tutkimuksissa aineistoa on kerätty Maanpuolustuskorkeakoulussa (mm. Kalliomaa 
2003; Mäkinen 2006; Pulkka 2014). Viimeisten vuosien aikana tutkimusten mielenkiinto 
on kuitenkin suuntautunut enenevissä määrin Puolustusvoimien ja muun yhteiskunnan ra-
japintaan eli varusmiehiä kouluttaviin perusyksiköihin, ja erityisesti niissä toimivien kou-
luttajien ajatuksiin omasta työstään (ks. Halonen 2007; Mäkinen & Tuominen 2011; Mäki-
nen & Pekkarinen 2013). 
 
Aiemmissa osaamisen kehittämiseen liittyvissä tutkimuksissa (esim. Halonen 2007; Ehta-
mo 2013; Mutanen 2014) aineistoa on kerätty usein laajalta kouluttajajoukolta erilaisilla 
kyselyillä. Monesti myös laadullisissa töissä aineisto on kerätty avoimia kysymyksiä sisäl-
tävillä kyselylomakkeilla, jolloin aineiston laadusta on jouduttu tinkimään. Tätä puutetta 
on pyritty kompensoimaan kasvattamalla otantaa, jotta aineistoa saataisiin mahdollisim-
man paljon. Tämä on ymmärrettävää, koska Puolustusvoimat tutkimusympäristönä tarjoaa 
mahdollisuuksia laajan kohdejoukon tavoittamiseen. Toinen todennäköinen syy laadullis-
ten lomakeaineistojen runsaaseen käyttöön Puolustusvoimissa on tiivis opinnäytetöiden 
laatimisaikataulu, jolloin aineistonkeruun kenttätyössä ja litterointi tuottavat haasteita. 
 
4.3 Aineiston keruu ja analyysi 
 
Tapaustutkimuksen luonteen huomioiden pyrin monipuoliseen aineistonkeruuseen, mikä 
mahdollistaisi tutkittavan ilmiön tarkastelun eri näkökulmista (Yin 2014, 102; Creswell 
2007, 75). Huomioin tällä tavalla myös Gherardin (2012) esittämän havainnon toimijoiden 
sokeudesta omalle ympäristölleen. Vahvasta organisaation tuntemuksestani ja kouluttajan 
työn koulutuskausittain jäsentyvästä prosessimaisesta luonteesta johtuen en kokenut ha-
vainnointia tarkoituksenmukaisena aineistonkeruumenetelmänä. Loin itselleni esiymmär-
ryksen työssä oppimisen toteuttamiskäytännöistä perehtymällä puolustushaaran ja tutkima-
ni joukko-osaston osaamisen kehittämistä koskevaan normistoon ja käskyihin. Varsinaisen 
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tutkimusaineiston päätin kerätä teemahaastatteluin, mikä antoi parhaan mahdollisuuden 
tavoittaa toimijoiden omat näkökulmat aiheeseen (ks. Patton 2002, 343–344).  
 
Kuvaamallani tutkimusasetelmalla pyrin triangulaatioon eli vahvistamaan tutkittavasta 
ilmiöstä saatavaa kuvaa keräämällä monipuolista aineistoa (Patton 2002, 247–248; Yin 
2014, 105–106). Pyrin aineistonkeruussa laadullisen tutkimuksen periaatteen mukaisesti 
yleistettävyyteen tarkoituksenmukaisella kohdehenkilöiden valinnalla (ks. Creswell 2007, 
75, 125–129). Haastatteluaineistoa kerättiin eri tekniikoin valittujen perusyksiköiden pääl-
liköiltä, työpaikkaohjaajilta ja kaikilta aliupseereilta, jotta saisin tutkittavasta ilmiöstä mo-
nipuolisen kuvan. Hain työlle tutkimusluvan Maavoimien esikunnasta toukokuussa 2015 ja 
sain luvan empiirisen aineiston keruuseen heinäkuussa 2015. Lupaehtojen mukaisesti haas-
tatteluista sovittiin suoraan yksiköiden päälliköiden kanssa. 
 
Rakensin haastattelurungon vuoden 2015 keväällä. Haastatteluteemat rakennettiin tutki-
muskysymysten mukaisesti ja alateemoja kehiteltiin teoreettisten lähtökohtien mukaisesti. 
Aineisto keruu aloitettiin lokakuussa 2015 ja pääosa haastatteluista oli tehty joulukuussa. 
Useamman henkilön haastatteluita jouduttiin kuitenkin siirtämään päällekkäisten aikataulu-
jen vuoksi ja loput haastatteluista saatiin valmiiksi maaliskuussa 2016. Varsinaista pidem-
män ajan kehitysperspektiiviä aineiston keruuseen ei saatu, mutta pitkä aineistonkeruujak-
so mahdollisti haastattelukysymysten tarkentamisen ja uusien kysymysten muodostamisen 
kesken aineistonkeruun. Myös haastatteluteemoissa otettiin huomioon työn ja työssä tapah-
tuvan oppimisen historiallinen ulottuvuus (ks. Patton 2002, 351–352). 
 
Päälliköiden ja työpaikkaohjaajien haastatteluiden tarkoituksena oli selvittää miten työssä 
oppimista ohjattiin perusyksikössä ja laajemmin joukko-osastossa. Selvittääkseni perusyk-
sikön työssä oppimiseen vaikuttavia ekspansiivisia ja rajoittavia rakenteita rakensin Fulle-
rin ja Unwinin (2004; 2010) teorian pohjalta väittämäsarjan, jota käytin apuna kerätessäni 
aineistoa yksiköiden päälliköiltä. Teemahaastattelun osana oli myös lomakehaastattelu-
osuuksia, joilla selvitin oppimisen tukena käytettyjen yleisimpien välineiden koettua mer-
kitystä. Toteutin kaikki haastattelut saman teemahaastattelurungon mukaisesti, johon teh-
tiin pieniä muokkauksia kohderyhmä huomioiden (ks. liite). 
 
Aliupseerien haastattelussa selvitin heidän kokemuksiaan työnsä tarjoamista oppimismah-
dollisuuksista sekä sitä, miten heidän työssä oppimistaan ohjattiin. Kartoitin aliupseerien 
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sosiaalisten verkostojen rakennetta egosentrisen verkostohaastattelun avulla, joka toteutet-
tiin aliupseerien teemahaastatteluiden päätteeksi. Suunnittelin verkostohaastattelun Kai 
Hakkaraisen (2015) neuvoman tekniikan mukaisesti, jossa sovellettiin Hoganin, Carrascon 
ja Wellmanin (2007) käyttämää tekniikkaa. Pilotoin verkostohaastattelun Helsingin yli-
opiston Oppimisverkostojen tutkimusmenetelmät -kurssilla, jonka aikana toteutin egosentri-
sen verkostohaastattelun eräälle kollegalleni Maanpuolustuskorkeakoulussa. 
 
Egosentrinen verkostoaineisto olisi voitu kerätä myös kyselyllä tai erottaa omaksi osakseen 
tutkittavan yhteisön kokonaisverkostosta (Robins 2015), mutta käytin aineiston keruutek-
niikkana nimigeneraattoritekniikkaan perustuvaa egosentristä verkostohaastattelua (Hogan, 
Carrasco & Wellman 2007; Hatmaker, Park & Rethemeyer 2011). Verkostohaastattelua 
voidaan käyttää tutkittavien erilaisten verkostojen, kuten esimerkiksi ystävyyssuhteiden ja 
sosiaalisten tukiverkostojen, muodostamiseen ja visualisointiin (Palonen 2006; Hatmaker, 
Park & Rethemeyer 2011; Hogan, Carrasco & Wellman 2007, 2–3). Käytin menetelmää 
työssä oppimiseen liittyvien verkostojen analysointiin kysymällä, että keneltä haastateltava 
on kysynyt neuvoa viimeisimmän vuoden aikana kohdatessaan työhönsä liittyvän ongel-
man, jota ei osaa itse ratkaista.  
 
Verkostohaastattelussa haastateltavat muistelivat apukysymysten avulla, keiden kanssa he 
olivat olleet yhteistyössä, jonka jälkeen nämä tahot kirjattiin erillisille paperilapuille. Tä-
män jälkeen annoin haastateltaville A3-kokoisen paperin, jonka keskelle he piirsivät itsen-
sä (egon). Sitten he sijoittelivat nimilaput paperille suhteessa itseensä niin kuin itse par-
haaksi kokivat. Lopuksi he ympyröivät omat erilliset ryhmittymät ja yhdistivät toisensa 
kanssa yhteistyötä tekevät tahot viivoilla. Näin saatiin muodostettua alustava käsitys ver-
kostojen toiminnan rakenteesta laajemminkin kuin yksittäisen henkilön näkökulmasta.  
 
Piirros toimi muistirunkona varsinaisessa verkostohaastattelussa, jossa aliupseerit arvioivat 
kunkin verkostotahon tärkeyttä omalle oppimiselleen. Muutama aliupseeri muisti vasta 
verkostohaastattelun aikana yksittäisen tukitahon, jolloin se lisättiin kuvioon haastattelun 
aikana. Hogan, Carrasco ja Wellman (2007, 1–2, 9) pitävät verkostohaastattelun etuna pe-
rinteisiin verkostotutkimuksiin verrattuna verkostokuvion visualisointia jo aineistonkeruun 
aikana. Tällöin se toimii haastattelun aikana haastateltavalle verkostonsa jäsentämisen 
apuvälineenä ja mahdollistaa tutkijalle tarkentavien kysymysten esittämisen. Verkoston 
piirtäminen myös vaatii tutkittavia pohtimaan yksilöiden asemaa suhteessa toisiinsa. 
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Aineisto kerättiin valittujen perusyksiköiden kaikilta aliupseereilta, yksiköiden päälliköiltä 
ja työpaikkaohjaajilta, jolloin tutkimuksen otos oli viisi (5) yksikön johto- ja hallinto-osissa 
toimivaa henkilöä ja kymmenen (10) aliupseeria eli yhteensä 15 henkilöä. Haastatteluai-
neisto nauhoitettiin ja litteroitiin analyysin helpottamiseksi. Päälliköiden ja työpaikkaoh-
jaajien keski-ikä oli 34 vuotta ja heidän keskimääräinen työkokemuksensa oli yhdeksän (9) 
vuotta. Aliupseerien keski-ikä oli 29 vuotta ja heidän keskimääräinen työkokemuksensa oli 
viisi (5) vuotta. Haastatteluiden keskimääräinen kesto oli noin 35 minuuttia ja kokonaisuu-
dessaan haastatteluaineistoa kertyi 528 minuuttia ja 26 sekuntia eli hieman alle yhdeksän 
(9) tuntia. Haastatteluaineiston sanamäärä kokonaisuudessaan oli 37874 sanaa, josta muo-
dostui yhteensä 66 tiivistä litteroitua tekstisivua. Taulukkoon 2 on koottu kohdehenkilöi-
den taustatiedot ja heidän haastatteluidensa tarkemmat tiedot 
 
Taulukko 2. Haastateltavien taustatiedot ja haastattelun tiedot 
  
                     
 
Käytin teemahaastatteluaineistoa kaikkiin tutkimuskysymyksiin vastaamisessa. Alatutki-
muskysymyksiin vastaamisen apuna käytin täydentäviä aineistonkeruumenetelmiä. Kartoi-
tin oppimisverkostoja egosentrisellä verkostohaastattelulla. Päälliköiltä ja työpaikkaohjaa-
Osallistuja Yksikkö Ikäryhmä Työkokemus Haastattelun kesto Sanamäärä
Päällikkö PYKS 1 30-35 6-9 40,08 2618
Päällikkö 2 PYKS 1 30-35 6-9 30,49 2198
AU1 PYKS 1 25-29 0-5 35,59 1809
AU2 PYKS 1 25-29 0-5 34,32 2476
AU3 PYKS 1 25-29 0-5 27,40 3398
Päällikkö PYKS 2 30-35 6-9 17,02 1308
AU1 PYKS 2 30-35 10-15 45,17 3518
AU2 PYKS 2 30-35 0-5 34,03 2768
AU3 PYKS 2 25-29 0-5 36,50 1804
Päällikkö PYKS 3 30-35 6-9 26,24 1703
Päällikkö 2 PYKS 3 35-40 10-15 43,51 3103
AU1 PYKS 3 30-35 0-5 33,37 1845
AU2 PYKS 3 30-35 0-5 40,08 2668
AU3 PYKS 3 30-35 6-9 34,32 2838
AU4 PYKS 3 25-29 0-5 47,34 3820
Päälliköt N=5 34 9 158,14 10930
Aliupseerit N=10 29 5 370,12 26944
Kaikki N=15 30 6 528,26 37874
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jilta kerättiin oppimisympäristön luonnetta kuvaavaa aineistoa omalla lomakkeellaan. Kai-
kilta kerättiin aineistoa työssä oppimisessa apuna olevista välineistä omalla lomakkeellaan. 
Tutkittavan joukko-osaston ohjatun työssä oppimisen normi toimi tausta-aineistona. Haas-
tateltaviin viitataan analyysissä ilmaisemalla ensin perusyksikkö (esim. P1) ja sitten haas-
tateltavan tehtävä ja numero (esim. PÄÄLL2). 
 
Keräämällä aineistoa perusyksiköiden aliupseereilta oletin saavani nuorten kouluttajien eli 
noviisien sosiomateriaaliset oppimisverkostot näkyviin. Puolustusvoimauudistuksen myötä 
tutkittavassa joukko-osastossa määräaikaisia aliupseerin virkoja oli kuitenkin vähennetty ja 
aliupseerien määrä oli vähäinen. Tutkittavilla aliupseereilla oli vakituiset virat ja he palve-
livat joukkueen varajohtajan tai kouluttajan tehtävissä. Heidän työkokemuksensa vaihteli 
kahdesta vuodesta kymmeneen vuoteen. Kokeneimmat aliupseerit toimivat yksiköidensä 
nuorten kouluttajien perehdyttäjinä henkilöstöryhmästä riippumatta. Eli tutkimus edustaa 
perusyksiköissä toimivien sotilaskouluttajien näkemyksiä työssä tapahtuvasta oppimisesta 
laajemmin kuin noviisin näkökulmasta. 
 
Haastattelut toteutettiin pääsääntöisesti yksiköiden omissa tiloissa haastateltavien parhaak-
si katsomassa paikassa. Kaikki haastattelut aloitettiin yleisellä keskustelulla päälliköiden ja 
aliupseerien työstä ennen kuin siirryttiin varsinaiseen haastatteluun, jonka aluksi kerroin 
kaikille työn perusteet ja tutkimuseettiset periaatteet sekä pyysin lupaa nauhoittaa haastat-
telut litteroinnin tekemiseksi (ks. Patton 2002, 407–409). Kaikki myönsivät luvan. Haastat-
telututkimuksessa haastattelijan ja haastateltavan asema on aina jossain määrin epäsym-
metrinen (Kvale & Brinkmann 2009, 33–34). Tämä valtaepäsuhta korostui omassa työssä-
ni, koska olin sotilasarvoltani samanarvoinen kuin tutkittavien aliupseerien esimiehet. 
Huomioin valtasuhteiden merkityksen tuomalla ilmi haastattelun aluksi, että kyseessä ei 
ole virkatyö ja olen ennen kaikkea kiinnostunut tutkittavien omaamasta henkilökohtaisesta 
näkemyksestä, jolloin pyrkimykseni oli ymmärtää työssä tapahtuvia oppimisprosesseja. 
 
Haastattelu eteni valittujen teema-alueiden puitteissa apukysymysten avulla. Teemahaastat-
telukysymykset käsittelivät sekä toimijoiden käsityksiä organisaation toiminnasta ja käy-
tänteistä sekä heidän näkemyksiä työssä oppimisesta ja sen edellytyksistä. Haastattelut 
olivat intersubjektiivisia keskustelunomaisia tilaisuuksia, jossa tutkittavat välittivät oman 
näkemyksensä tutkittavasta ilmiöstä (Kvale & Brinkmann 2009, 18, 28). Tutkijana minä 
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tein kuitenkin tulkinnat näistä käsityksistä pyrkien säilyttämään vastaajan ilmiölle antaman 
merkityksen niin kuin sen itse tulkitsen.  
 
Katson työni haastatteluiden edustavan Kvalen ja Brinkmannin (2009, 48–50) esittämää 
matkustaja-metaforaa (traveller), jossa matkustan kaukomaille tutkimaan vierasta kulttuu-
ria ihmisineen, tapoineen ja käytänteineen ja pyrin muodostamaan siitä heidän näköisen 
kuvauksen, jonka aikana opin myös itse uutta tutkimastani ilmiöstä. Toinen metafora pitää 
haastattelijaa kaivajana (miner), joka kaivaa objektiivisen tietämyksen näkyviin vaikutta-
matta siihen itse. Aineistossani on objektiivisia piirteitä, mutta se ei ole erotettavissa vas-
taajien kokemuksista ja minun tulkinnasta eli subjektiiviset ja objektiiviset tekijät kietoutu-
vat siinä yhteen (Pekkarinen 2014, 197).   
 
Tapaustutkimus tarjoaa neljä erilaista analyysistrategiaa eli aineistolähtöisen, teorialähtöi-
sen, tapauksia kuvailevan ja vaihtoehtoisia selitysmalleja etsivän (Yin 2014, 136–141; vrt. 
Creswell 2007, 75). Tämän tutkimuksen analyysistrategia on rakennettu teorialähtöisesti 
työssä oppimisesta muodostetun teoreettisen näkemyksen mukaisesti. Varsinainen analyysi 
jäsennettiin tutkimuskysymyksittäin ilmiötä ja sen osatekijöiden piirteitä kuvailevasti. Saa-
vuttaakseni kokonaiskuvan joukko-osaston tilanteesta analysoin perusyksiköissä tapahtu-
van työssä oppimisen eroja ja yhtäläisyyksiä.  
 
Haastatteluaineisto analysoitiin teoriasidonnaisella abduktiivisella sisällönanalyysillä, joka 
mahdollisti tutkittavien käsitysten peilaamisen teoriaan, mutta ei pakottanut sitomaan vas-
tauksia sen mukaan (ks. Tuomi & Sarajärvi 2004, 99, 101–102). Analyysitapa muistutti 
teorialähtöistä analyysiä, jossa teemat muodostetaan teorian perusteella. Oppimisympäris-
töä, toimijuutta ja välineitä koskevien tutkimuskysymysten teemat, joiden mukaan aineisto 
järjestettiin, muodostettiin teorian pohjalta. Verkostohaastattelussa piirretty verkostokuvio 
toimi analyysiä ohjaavana tekijänä. Tutkittavat pääteemat muodostettiin teorian pohjalta, 
mutta teemojen sisältö rakennettiin abduktiivisesti aineiston ja teorian vuoropuheluna.  
 
Aloitin analyysin mukaillen Tuomen ja Sarajärven (2004, 111) kuvaamaa aineistolähtöisen 
analyysin etenemistä. Luin ensin haastatteluaineiston useampaan kertaan läpi, jotta sain 
siitä yleiskuvan. Tämän jälkeen aloin etsimään toistuvia ilmauksia ja listasin niitä. Sitten 
arvioin ilmaisujen eroja toisiinsa tarkemmin muodostaen niistä hierarkkisia kategorioita. 
Hyödynsin analyysissä teoreettista ymmärrystäni ilmiöstä peilaamalla aineistosta tehtyjä 
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havaintoja ja tulkintoja niihin. Abduktiivisen päättelyn avulla pyrin rakentamaan aineistos-
tani mielekkäitä kytkentöjä teoriaan ja takaisin, jolloin analyysi oli eräänlaista vuoropuhe-
lua aineiston ja teorian välillä. Tällöin teorian rooli tutkimuksessani on ennemminkin uusia 
ajatuspolkuja avaava eikä analyysiä ohjaava. (Tuomi & Sarajärvi 2004, 98–99.) 
 
Lomakehaastatteluosiot kvantifioitiin haastatteluvastauksista tehtävien tulkintojen ja ver-
tailun terävöittämiseksi (Tuomi & Sarajärvi 2004, 117–118). Laskin oppimisverkostojen 
keskeiset määrälliset tunnusluvut eli komponenttien lukumäärän (osa verkostoa, joka ei ole 
kytköksissä muihin verkoston osiin) ja tiheyden (density; siteiden lukumäärä jaettuna kaik-
kien mahdollisten siteiden lukumäärällä) eli verkoston yhtenäisyyden tason (ks. esim. Ho-
gan, Carrasco & Wellman 2007; Robins 2015) Cytoscape-ohjelmalla. Työssä oppimiseen 
liittyvät verkostot olivat kuitenkin pieniä, ja käyttämässäni tekniikassa jotkut aliupseerit 
nimesivät tukitahot esimerkiksi perusyksikön muiksi kouluttajiksi, koska he eivät kokeneet 
mielekkääksi merkitä jokaista samankaltaisen roolin omaavaa kouluttajaa erikseen. Tämän 
vuoksi määrällisen analyysin tulokset ovat ennemminkin suuntaa-antavia.  
 
Verkostohaastattelun tarkoituksena oli ensisijaisesti verkostotahojen merkityksen laadulli-
nen analyysi. Verkostokuvioon pohjautuva haastatteluaineisto mahdollisti verkostosuhtei-
den merkityksen tarkemman analyysin. Verkostohaastattelussa selvitettiin yhteydenpidon 
säännöllisyyttä eri tahoihin ja tahon koettua merkitystä oppimiselle. Verkostohaastattelun 
jälkeen taltioin kuvion ottamalla siitä valokuvan (ks. Hogan, Carrasco & Wellman 2007, 
16). Visualisoin egosentriset verkostopiirrokset jälkikäteen Cytoscape-ohjelmalla, jonka 
totesin pilotoinnissa olevan hyvä työkalu oppimisverkostojen esittämiseen ymmärrettäväs-
sä ja siistissä muodossa.  
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5 ALIUPSEERIEN TYÖSSÄ OPPIMINEN MAAVOIMIEN PERUS-
YKSIKÖN SOSIOMATERIAALISESSA YMPÄRISTÖSSÄ 
 
Esittelen tässä luvussa työn tulokset alatutkimuskysymysten mukaisesti eli jaoteltuna pe-
rusyksikköön oppimisympäristönä, aliupseerien kokemuksiin työssä oppimiseen liittyvästä 
toimijuudesta, sosiaalisiin oppimisverkostoihin ja työssä oppimisen apuvälineisiin. Jokai-
nen alaluku vastaa yhteen alatutkimuskysymykseen. Tutkimuksen pääkysymykseen muo-
dostetaan vastaus pohdinnan alussa kokoamalla vastaukset alatutkimuskysymyksiin. 
 
5.1 Maavoimien perusyksikkö oppimisympäristönä 
 
Esitän aluksi lomakehaastatteluna toteutetun perusyksikkökohtaisen itsearvioinnin tulokset 
kuviossa 5, joita tarkennan analysoimalla oppimisympäristöä Fullerin ja Unwinin (2004; 
2010) käyttämän kolmen teeman eli institutionaalisten järjestelyiden, osallistumisen ja 
henkilökohtaisen kehittymisen näkökulmista. 
 
 
 
Kuvio 5. Perusyksikkö oppimista tukevana tai rajoittavana rakenteena päälliköiden ja työ-
paikkaohjaajien arvioimana (arviointiasteikko 1-7). 
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Päälliköiden ja työpaikkaohjaajien vastaukset ovat riveillä ja lomakkeessa esitetyt väittä-
mät ovat sarakkeissa. Ensimmäisessä perusyksikössä kaikkien väittämien keskiarvo oli 5.7, 
toisessa perusyksikössä 5.9 ja kolmannessa perusyksikössä 4.9. Kolmannessa perusyksi-
kössä arviot olivat jonkun verran kriittisempiä kuin muissa, mutta pääsääntöisesti kaikissa 
perusyksiköissä yleisarvio perusyksiköstä oppimista tukevana rakenteena oli myönteinen.  
 
Myönteisimmät arviot liittyivät kouluttajien yhteisölliseen toimintaan ja sen tukemiseen. 
Nuoret kouluttajat saivat jokaisessa yksikössä paljon vastuuta, mutta myös vastaavasti tu-
kea. Heillä oli hyvät mahdollisuudet kehittää osaamistaan työajalla ja osallistua täydennys-
koulutukseen. Organisaation oppimistavoitteet koettiin pääosin yhteneviksi kouluttajien 
tavoitteiden kanssa, mikä helpotti joustavaa osaamisen kehittämistä. Heikoimman arvion 
saivat pitkäjänteisyyttä ja suunnitelmallisuutta kartoittavat väittämät (vrt. Mutanen 2014, 
67). Aliupseerien urapolkuja ei hahmoteltu pidemmällä tähtäimellä ja työssä oppimispro-
sesseja ei ollut dokumentoitu. Muita ilmeisiä eroja vastauksien perusteella ei voida todeta.  
 
5.1.1 Institutionaaliset järjestelyt 
 
Joukko-osaston vuonna 2009 julkaistu normi ohjatusta työssä oppimisesta noudatti pitkälti 
Maavoimien esikunnan ohjetta (2009) ohjatusta työssä oppimisesta. Joukko-osaston nor-
min mukaisesti esikunta ohjaa joukkoyksiköissä tapahtuvaa työssä oppimista, suunnittelee 
sekä dokumentoi työssä oppimisen ja valmentaa joukkoyksiköiden työssä oppimisen vas-
taavia. Joukkoyksiköt nimeävät omat työpaikkaohjaajansa ja tukevat perusyksiköissä ta-
pahtuvaa työssä oppimisen ohjausta resursseilla. Perusyksikkötasolla vastuuta on annettu 
yksikön päällikölle, nimetylle työpaikkaohjaajalle ja aliupseerille. Työssä oppimisesta laa-
ditaan suunnitelma, joka taltioidaan verkkolevylle ja sitä päivitetään tarpeen mukaan kehi-
tyskeskusteluissa. Muuten työssä oppimisen dokumentointi liittyi työssä tarvittavien li-
senssien hallinnolliseen myöntämismenettelyyn. 
 
Haastattelut valottivat kyselytulosten ja normin välisiä eroja hieman erilaisesta näkökul-
masta. Lähes kaikki aliupseerit tiesivät kuka oli nimetty työpaikkaohjaajaksi, mutta pääosa 
koki, että ei ollut saanut säännöllistä ohjausta. Pääosin aliupseerit totesivat, että heidän 
kanssaan ei ollut laadittu työssä oppimisen suunnitelmaa. Kolmannen yksikön aliupseerit 
totesivat, että työssä oppimisesta oli laadittu työhön tulon jälkeen suunnitelma, mutta sitä 
ei ollut seurattu tai päivitetty useaan vuoteen. Päälliköiden ja työpaikkaohjaajien haastatte-
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lussa selvisi, että työssä oppimisen suunnittelun ohjaus esikunnista oli vähäistä eikä varsi-
naisia suunnitelmia ollut laadittu moneen vuoteen. Joukko-osaston normi oli aineistonke-
ruun aikana kuusi vuotta vanha ja sitä ei selvästikään enää huomioitu toiminnassa.  
 
Kaikki haastatellut päälliköt kokivat työssä oppimisen toteuttamisen olevan pääosin perus-
yksikön vastuulla. Joukko-osaston sekä -yksikön esikuntien rooli ohjatussa työssä oppimi-
sessa koettiin lähinnä hallinnolliseksi. Esikunnat tiedottivat yksiköitä täydennyskoulutus-
tarjonnasta ja ilmoittivat aliupseerit täydennyskoulutuskursseille laadittujen suunnitelmien 
mukaisesti. Esikunnat myös huolehtivat paikallisten täydennyskoulutusten järjestämisestä 
ja tukivat muodollisten lupiin ja oikeuksiin tähtäävien koulutusten järjestämisessä. Perus-
yksiköt osallistuivat aliupseerien täydennyskoulutuksen suunnitteluun ja vastasivat varsi-
naisesta työssä oppimisesta. Perusyksikön ulkopuoliset tahot eivät ohjanneet työssä oppi-
misen suunnittelua ja dokumentointia. Esikunta järjesti yhteisiä perehdytystilaisuuksia uu-
sille työntekijöille, mutta varsinaiseen työssä oppimiseen esikunta ei puuttunut.  
 
Myönteisenä toimintatapana koettiin joukko-osaston vakiintunut käytäntö, jonka mukaises-
ti aliupseerit pääsivät ensimmäisiin sotaharjoituksiin joukko-osaston esikunnan maksama-
na, mikä mahdollisti heidän ottamisen mukaan harjoituksiin perehtymään tehtäviinsä var-
sinaisen harjoitusjoukon ulkopuolisina henkilöinä. Toisen perusyksikön päällikkö (P2 
PÄÄLL1) totesi ”se, mikä on tosi hyvä täällä, että esikunnasta voi anomalla saada rahaa 
ottaa aliupseerit mukaan työssä oppimaan muutamaan harjoitukseen”. Toinen vakiintunut 
käytäntö, jossa esikunta tuki yksiköitä liittyi peruskoulutuskauden suurempiin sotaharjoi-
tuksiin, joissa aliupseerit toimivat esikunnan asettaman kokeneen kouluttajan ohjauksessa. 
 
Esikuntien tuki keskittyi pääosin yksittäisiin suurempiin kokonaisuuksiin, kuten sotaharjoi-
tuksiin rahan ja koulutustuen eli resurssien muodossa. Perusyksikkötasolla ohjauskäytän-
nöt olivat kirjavia ja ohjaaminen ei perustunut selkeään suunnitelmaan. Eräs päällikkö koki 
olevansa itse vastuussa henkilökuntansa osaamisen kehittämisestä, koska se kuului hänen 
tehtäväänsä yksikön ”pääkouluttajana” (P2 PÄÄLL1). Yksiköissä ei ollut varsinaista vas-
tuullista ohjaajaa, vaan ohjauskäytännöt olivat vaihtelevia. Kolmannen yksikön päällikkö 
(P3 PÄÄLL1) havainnollisti tätä toteamalla ”kuka tahansa kouluttaja niin opettaa sen asi-
an… se, joka osaa niin parhaiten opettaa sen asian. Se on tilanteen mukasta niin laitetaan 
kokeneemman mukaan niinku tekemään sitä. Ei vastuuseen vaan mukaan”.  
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Haastatteluiden mukaan ohjaus oli joustavaa ja tilannesidonnaista. Varsinaista työssä op-
pimisen suunnitelmaa, joka käsittäisi laajemman ajanjakson ja toiminnan eri osa-alueisiin 
perehtymisen, ei ollut laadittu. Työpaikkaohjauksen vähäinen vaikuttavuus liittyi osittain 
jäykäksi koettuun työpaikkaohjaajien nimeämiskäytäntöön. Ohjaajan tehtävä oli sidottu 
tietyn henkilön tehtävänkuvaukseen, jonka seurauksena tämän työn vaativuus saatettiin 
arvioida korkeammaksi. Tällöin ohjaajan palkka saattoi nousta jos tehtävän vaatimusten 
koettiin lisääntyneen olennaisesti. Tämä henkilö- ja tehtäväsidonnaisuus koettiin hankalak-
si, koska se ei mahdollistanut joustavaa työpaikkaohjaajien valintaa. Kolmannen perusyk-
sikön päällikkö oli pohtinut asiaa pidempään ja esitti palkkioperustaista ratkaisua: 
 
”Mä voin myös kertoo, et miten tää pitäis hoitaa tää… perehdyttäminen ja 
työpaikkaohjaus… Ja tällä tavalla se tehdään monessa laitoksessa, esimer-
kiksi tiedän, että kirkossa on näin tehty, että tota kun sinne tulee uusi työnte-
kijä niin sille käsketään yksi henkilö, joka sitten juuri sen henkilön perehdyt-
tää. Ei oo niin, että joku on perehdyttäjä ja perehdyttää aina, vaan se käske-
tään tapauskohtaisesti riippuen siitä, että mitkä on sillä hetkellä yksikön työ-
tehtävät ja mihin tehtävään tulee se henkilö. Juuri sille henkilölle, jotta on se 
optimaalinen ohjaaja sillä hetkellä. Se käsketään, että sinä ohjaat tämän ja 
sille lyödään korvaus siitä kyseisestä ohjauksesta sen palkkaan niikun siksi 
ajaksi kun se ohjaa sitä. Mun mielestä se on ihan huomattavasti parempi kun 
täällä, jossa lukee jossain tehtävänkuvauksessa, et se perehdyttää jotain sata 
henkilöä, mihin se ei ole parasta eikä ehdi sitä tekeen.” (P3 PÄÄLL1) 
 
Päällikkö esitti esimiehelle harkintamahdollisuutta valita jokaiselle työhön tulijalle työ-
paikkaohjaaja tapauskohtaisesti. Tällöin ohjauksesta voitaisiin maksaa erillinen palkkio, 
jolloin se ei olisi sidoksissa yksittäisten henkilöiden tehtävänkuvaukseen. Työn jaksottai-
sen luonteen ja suuren työkuorman vuoksi työpaikkaohjaajaksi nimetty henkilö ei usein-
kaan kyennyt sitoutumaan ohjaukseen täysipainoisesti. Samaan aikaan yksikössä saattoi 
olla muita henkilöitä, joiden käytettävyys ohjaamiseen sillä hetkellä olisi parempi. 
 
Perusyksikkötasolla vuosittainen esimiehen ja alaisen välinen kehityskeskustelu nousi 
haastatteluissa esille esimiehen merkittävimpänä välineenä osaamisen kehittämisen seu-
raamiseksi ja arvioimiseksi: ”Se on KEKE (kehityskeskustelu) ja sen jälkeen välitön pa-
laute ja niillä mennään. Vois sanoa, että järjestelmällisesti niitä arvioidaan sen kehitys-
keskustelun kautta” (P1 PÄÄLL1). Itse asiassa kehityskeskustelu näyttäytyi haastattelui-
den perusteella ainoana laajasti käytössä olevalta osaamisen kehittämisen välineenä. Eräs 
päällikkö (P3 PÄÄLL1) totesi, että ”varmaan olis tapoja, mutta ei ole käytössä, koska 
päällekkäiset asiat kuormittaa. Sitä ohjausta ei hirveesti ole ja se kuormittaa useampia 
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portaita, ohjaajaa, päällikköä ja sitten sitä kaveria itseään. Siksi on hyvä, että on kehitys-
keskustelu”. Päälliköt asettivat kehityskeskustelussa seuraavan kauden työtavoitteisiin 
työssä oppimiseen liittyviä tavoitteita ja arvioitaessa menneen kauden tavoitteiden saavut-
tamista niiden toteutumista arvioitiin.  
 
Ohjauksen keskittyminen kehityskeskustelun yhteyteen on luontevaa, koska se on organi-
saationlaajuinen käsketty toimintatapa, joka vaikuttaa muun muassa palkkaukseen. Tosin 
keskustelun palkkasidonnaisuus vaikutti joidenkin mielestä kielteisesti keskustelun käytet-
tävyyteen osaamisen kehittämisessä: ”Se käytännössä vaikuttaa meidän palkkaukseen, 
mutta täytyy sanoa, että eihän toi palkkausmalli oo tällä hetkellä järkevä eikä sitä kautta 
myöskään kehityskeskustelulla oo minkäänlaista painoarvoa siihen osaamiseen tai tekemi-
seen” (P2 AU2). Palkkasidonnaisuuden lisäksi toinen seikka, joka vaikutti kielteisesti kes-
kustelun merkitykseen, oli sen kertaluonteisuus: ”Kehityskeskustelu on yks arviointi, jossa 
sitten esimies arvioi, et miten ne omat tehtävät oot pystynyt hoitaan, mutta mun mielestä 
kuitenkin, koska se on kuitenkin sellainen vuosittainen yksittäinen tapahtuma niin se ei 
oikeestaan anna juurikaan mitään, et se on vaan sen hetken” (P3 AU2). 
 
Kehityskeskustelun lisäksi aineistossa oli muutamia mainintoja perusyksikön henkilökun-
nan täydennyskoulutuspäivistä, jotka eivät kuitenkaan olleet säännöllisiä. Toinen haastatte-
luissa esiin noussut väline henkilökunnan osaamisen kehittämisessä oli henkilökunnan 
omaamien lisenssien seuranta erillisellä taulukolla, jotta yksikön toiminnalle tärkeätä 
osaamista ei häviä henkilöstömuutoksien seurauksena (P1 PÄÄLL1). Tällainen taulukko 
oli käytössä yhdessä tutkitussa joukkoyksikössä. Nämä olivat kuitenkin yksittäisiä avauk-
sia, jotka eivät olleet vakioidussa käytössä. Kehityskeskustelu ilmeni ainoana selkeänä 
käytössä olevana osaamisen johtamisen ja kehittämisen välineenä. Kehityskeskustelun 
tosiasiallinen merkitys työssä oppimiselle koettiin kuitenkin vähäiseksi. 
 
Ohjattuun työssä oppimiseen liittyvät institutionaaliset järjestelyt vaikuttivat kokonaisuu-
dessaan vähäisiltä. Työssä oppiminen oli ohjeistettu normistossa selkeästi, mutta normiston 
prosessimainen toimintatapa ei ollut jalkautunut käytännön toimintaan. Esikuntien tuki 
ilmeni resurssien antamisena ja täydennyskoulutuksiin liittyvänä hallinnointina. Muuten 
varsinainen suunnitelmallinen työpaikkaohjaaminen oli perusyksikön vastuulla eikä sen 
toteutusta seurattu tai valvottu. 
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5.1.2 Osallistumismahdollisuudet kollektiivisen toimintaan 
 
Aineistosta muodostetun kuvan mukaisesti perusyksikön koulutusvelvollisuudet olivat 
viime vuosien aikana lisääntyneet huomattavasti, minkä vuoksi kaikki ylimääräiseksi koe-
tut tehtävät oli karsittu. Tämä oli johtanut työssä oppimisen seurannan painottuvan kehi-
tyskeskusteluun ja muuten nuorempia kouluttajia ohjattiin työn ohessa mahdollisuuksien 
mukaan. Aliupseereille annettiin vastuu omasta osaamisen kehittämisestään kehityskeskus-
telussa sovittujen tavoitteiden mukaisesti. Toiminta koettiin reagoivaksi pitkäjänteisemmän 
suunnittelun ja ennakoinnin puuttuessa.  
 
Hallinnollinen työkuorma koettiin perusyksikkötasolla liian raskaana, mikä vaikeutti varsi-
naisen päätehtävän eli koulutuksen pitkäjänteistä suunnittelua ja toteuttamista. Erityisesti 
uuden PVSAP-tietojärjestelmän käyttöönotto oli sitonut perusyksikön johtohenkilöstöä ja 
kouluttajia yhä enemmän hallinnollisiin tehtäviin: ”Tietojärjestelmät on monimutkastuneet 
ja miten nytten kaikkia varusmiesten koulutustuloksia kirjataan. Se aiheuttaa semmosta, 
että ei riitä, että pelkästään osaa kouluttaa varusmiehiä, vaan pitää osata tietokonettakin 
käsitellä aika hyvin siinä ohessa” (P1 PÄÄLL2). Jatkuva tietojärjestelmien käyttäminen 
koettiin turhauttavaksi ja yksikön päätehtävien toteuttamiselta aikaa vievältä: ”Mun mieles-
tä iso ongelma perusyksikkötasalla on se, että täällä ihmiset tekee työtä, joka ei vastaa 
heidän koulutustaan. Et näitä tietojärjestelmiä ja kaiken maailman höpö höpö itsepalvelu-
järjestelmiä sun muita” (P3 PÄÄLL1). 
 
Tietojärjestelmäuudistuksen lisäksi kiristynyt työtahti liittyi yksiköiden vaikeaan henkilös-
tötilanteeseen, jonka oli koettu itse asiassa heikentyneen uudistuksen jälkeen. Toisen yksi-
kön päällikkö (P2 PÄÄLL1) totesi ”uudistuksen jälkeen piti tulla 2.5 kouluttajaa per jouk-
kue, mutta kyllä se vaan on niin, että täällä on yksi kouluttaja per joukkue. Paperilla meillä 
on joku 1.8, mutta kun otetaan kurssilla ja krihassa olevat niin meillä on yksi mies per 
joukkue”. Kiireen seurauksena yksiköiden johtohenkilöstö pyrki parhaansa mukaan hoita-
maan välttämättömimmät hallinnolliset tehtävät, jotta kouluttajat pystyisivät keskittymään 
yksiköiden päätehtävien toteuttamiseen: ”Ite pyrin siihen, että tuolla kouluttajan huonees-
sa pystys keskittymään mahdollisimman hyvin siihen omaan bisnekseen eli oman joukon 
kouluttamiseen. Kyllä täällä tulee kaikkea ylimääräistä, mutta pyritään, että toi alakerran 
painopiste pystytään keskittään, että siellä ei tarvitse ihan hirveesti juosta” (P1 PÄÄLL1).  
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Tosin yksikön johtohenkilöstön sitoutuminen hallinnollisen työkuorman purkamiseen vai-
kutti kielteisesti koulutuksen suunnitteluun ja tulevan ennakointiin, minkä yksi päällikkö 
(P3 PÄÄLL1) toi esille todeten, että ”aikasemmin me pystyttiin valmistautumaan koulutus-
tapahtumiin ja nyt komppanian johtotasolla on niin paljon niitä tehtäviä, että ei ehditä 
ennakoimaan. Koko ajan kaikki meinaa tulla jäljessä ja sitten kun se kertautuu niin se tar-
koittaa sitä, että se nuori kouluttaja saa ihan liian myöhään perusteet siitä koulutuksesta, 
jota se sitten pitää ja se näkyy helposti niissä tuloksissa”. Eräs aliupseeri kiteytti perusyk-
sikön koulutussuunnittelun ”kädestä suuhun -meiningiksi” (P2 AU2). 
 
Työn kiireisestä tahdista seurasi erään päällikön (P1 PÄÄLL2) mielestä työssä oppimisen 
ohjaamisen osittainen laiminlyönti, koska ”perusyksikkötasalla ei semmoseen suunnitel-
malliseen perehdyttämiseen riitä enää oikein paukkuja sen kaiken muun rinnalla”. Osallis-
tumismahdollisuuksia toimintaan ei aktiivisesti luotu, vaan osallistuminen oli annettu ali-
upseerien vastuulle. Aliupseerit saivat itsenäistä tulosvastuuta heti alusta, jolloin heillä ei 
ollut mahdollisuutta perehtyä tehtäviinsä kunnolla ennen täysipainoista työntekoa. Päälli-
köiden alaisissaan arvostamat ominaisuudet, kuten oma-aloitteisuus, itsenäisyys ja aktiivi-
suus kuvasivat hyvin aliupseerien vastuuttamista omasta oppimisestaan. Aineistossa ei 
näkynyt Fullerin ja Unwinin (2004; 2010) sekä Laven ja Wengerin (1991) tarkoittama as-
teittain syvenevä osallistuminen toimintaan, vaan noviiseille annettiin nopeasti tulosvastuu 
omasta toiminnastaan.  
 
Myös aliupseerien kokemukset vahvistivat päälliköiden välittämää kuvaa perusyksiköiden 
arjesta. Useat aliupseerit korostivat omatoimisuuden ja aloitteellisuuden merkitystä omassa 
oppimisessaan: ”Et kyl se oma-aloitteisuus siinä on ollu se suurin juttu kuitenkin, että il-
man sitä ei varmasti olisi tapahtunut minkäänlaista työssä ohjaamista (naurua). Kukaan ei 
tule konttorista hakemaan, ei” (P3 AU2). Jatkuvan kiireen koettiin myös rasittavan yksi-
köiden henkilöstön työssä jaksamista: 
 
”Muilla ei oo aikaa neuvoo hirveesti, et niinku pahimpina aikoina sielt on 
tullu vastaukseks vaan, et etkö sä v***u muista, mut sitten taas siinä, ku 
muilta kiire vähän laskee, niin sitten taas silleen, et nonii mä näytän sulle tän 
homman. Totta kai sen nyt ymmärtää siin vaiheessa, et melkeen harmaalla 
ruvetaan tekemään työtunteja kun on sen verran kiire niin jokanen siinä vä-
syy ja kiukustuu siihen, että ku sitä työtä on vaan niin paljon.” (P1 AU2) 
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Muita ominaisuuksia, mitä haastatteluissa ilmeni, olivat muun muassa kyky priorisoida 
työtehtäviä, joustavuus ja kyky sopeutua nopeasti muuttuviin tilanteisiin sekä tunnollisuus 
hoitaa asiat loppuun asti. Nämäkin olivat merkkejä työn itsenäisestä luonteesta ja kiireen 
vaikutuksesta toimintaan. Koetusta kiireestä huolimatta työympäristöjen yhteisöllinen hie-
rarkia koettiin matalaksi ja nuoremmat työntekijät kokivat, että heidät oli otettu osaksi työ-
yhteisöä. Niin päälliköt kuin aliupseerit pitivät työyhteisöjen osaamista, hyvää yhteishen-
keä ja matalaa hierarkiaa jaksamista edistävinä tekijöinä.  
 
Aliupseerien kuitenkin odotettiin tekevän aloitteita ja hakevan itse oppia kokeneemmilta 
kouluttajilta. Kaikki haastatellut aliupseerit olivat olleet töissä vähintään kaksi vuotta eli 
heidät oli mitä ilmeisimmin jo hyväksytty työyhteisön täysivaltaisiksi jäseniksi. Hyväksyn-
tä yhteisön jäseneksi vaikutti osaltaan kytkeytyvän haluun oppia yhteisölliset toimintatavat 
ja oman osaamisen osoittamiseen muille. Eräs aliupseeri kuvasi hyvin tätä osallistumiseen 
liittyvää jännitteisyyttä: 
 
”Ehkä haasteellisin asia loppupeleissä on se, että saat sun omassa työympä-
ristössäs sen arvostuksen sieltä niinku tekemällä, koska se on niinku taas 
ihan eri asia kun koulusta tulee kandi tekemään työtä kun se aliupseeri tulee 
töihin. Mä en tiedä tuleeks se jostain menneisyydestä vai mistä, mutta ehkä se 
arvostus ei ihan saman lailla kuitenkaan, et siinä vaiheessa aika paljon jou-
tuu niinku sen eteen tekemään töitä ja totta kai se tulee sillä, et sä teet, mutta 
tota aika kauan siinä menee ennen kuin saat sen niin sanotun puheenvuoron 
siellä pöydässä, et minäkin tiedän asioita tai asioista. Se on niinku se ehkä 
kuitenkin ehkä mitä on niinku nähny ite ja kokenu ite.” (P1 AU3) 
 
Aliupseeri oli vähitellen hyväksytty yhteisön täysivaltaiseksi jäseneksi ja saanut arvostusta, 
kun oli osoittanut omaavansa riittävästi osaamista ja halua tehdä töitä eli oikeana pidettyä 
asennetta. Aliupseerit pääsivät yhteisön jäseninä osalliseksi avoimeen ja vuorovaikuttei-
seen ilmapiiriin osoitettuaan oman osaamisensa. Kokeneemmat kouluttajat toimivat ilmei-
simmin kulttuurisen tiedon portinvartijoina ja hyväksyivät tulokkaat joukon osaksi näyte-
tyn osaamisen perusteella. Katkelman perusteella vaikuttaisi siltä, että erityisesti aliupsee-
reille oli tärkeätä osoittaa osaaminensa, mikä johtunee siitä, että heillä ei yleensä ole vah-
vaa pohjakoulutusta tehtävässä aloittaessaan. Muutoin haastatteluissa ei juurikaan puhuttu 
sosiaalistumiseen liittyvistä haasteista, mikä viittaisi siihen, että haastateltavia pidettiin jo 
yhteisön täysivaltaisina jäseninä. 
 
Toiminta oli myös viralliset organisaatiorajat ylittävää. Kouluttajat pystyivät osallistumaan 
yksikön ulkopuoliseenkin toimintaan ja kouluttajavaihto yksiköiden välillä vaikutti olevan 
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vakiintunut toimintakäytäntö. Eräs päällikkö (P3 PÄÄLL2) totesi ”kouluttajiahan käyte-
tään koko ajan komppanioiden välillä ristiin, siis ihan koko ajan. Meillähän on ollu paljo 
kertausharjoituksissa kouluttajia ja tällä hetkellä”. Kouluttajia saatettiin komentaa toiseen 
joukko-osastoonkin erityisosaamisen perusteella. Kouluttajavaihdon etuna nähtiin hyvien 
käytänteiden tehokas leviäminen organisaatiossa: ”Meillä oli useesti semmosta, että naa-
puriyksikön kanssa kouluttajatarpeet oli erilaisia, niin siinä oli sitten aina tämmöstä kou-
luttajavaihtoo, sieltä tuli sitten hyviä käytänteitä myös muista yksiköistä” (P1 PÄÄLL2). 
 
Tutkituissa yksiköissä toteutui Fullerin ja Unwinin (2004; 2010) tarkoittama ekspansiivi-
nen osallistuminen toimintaan, kun kouluttajien oli mahdollista osallistua useiden yhteisö-
jen toimintaan, kunhan tämä palveli organisaation toimintaa. Osallistumismahdollisuudet 
toimintaan koettiin hyviksi, vaikka osallistumista ei aina aktiivisesti tuettu kiireen vuoksi. 
Tämän seurauksena aliupseerien tuli olla itse aktiivisia ja osoittaa sopivuutensa ja kyvyk-
kyytensä yhteisön jäseniksi. Yksiköiden ilmapiiri oli hyvä ja kouluttajia käytettiin jousta-
vasti yli organisaatiorajojen eli työ oli organisoitu selkeän toiminnallisesti virallisten orga-
nisaatiorajojen noudattamisen sijaan. 
 
5.1.3 Henkilökohtaiset kehittymismahdollisuudet 
 
Aiemmissa alaluvuissa kävi ilmi työelämän kiireisyyden aiheuttamat haasteet osaamisen 
kehittämiselle ja opitun reflektoinnille. Työn kausimainen luonne kuitenkin mahdollisti 
ajoittaisen työajan käyttämisen omaan kehittymiseen. Eräs aliupseeri (P2 AU3) arvioi ai-
kaa tähän olevan noin 20–30 % työajasta. Kouluttajat pystyivät käyttämään itsensä kehit-
tämiseen kerrallaan aikaa karkeasti muutaman päivän tai noin viikon. Viikot ajoittuivat 
kuitenkin epäsäännöllisesti pitkin vuotta, mikä vaikeutti niiden suunnitelmallista hyödyn-
tämistä. Eräs aliupseeri (P3 AU1) totesi ”välillä käytännössä kellon ympäri voit olla täällä 
töissä. Sitten taas voi olla muutama päivä, et ei juuri oo mitään. Et se on semmosta hyvin 
kausiluonteista niin se on ehkä se, mikä haittaa sitä työn tekemistä ja meillä on täällä hir-
veesti liikkuvia osia”. Rauhallisina viikkoina aikaa käytettiin pääosin palautumiseen ja tu-
levan toiminnan valmisteluun varsinaisen kehittämisen sijaan. Kiireettömät jaksot kuiten-
kin mahdollistivat koulutuksellisten asioiden kehittelyn. Toisaalta jotkut myös tietoisesti 
ottivat aikaa itsensä kehittämiseen: ”Se aina välillä on silleen niinku rauhallisempaa tos 
yksikön päässä, et pystyy sit käymään ite reenaamassa ja kehittämään sitä” (P1 AU1).   
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Kouluttajien itsensä kehittäminen perustui pääosin kouluttautumiseen ja itseopiskeluun. 
Verkkolevyllä olevat yksikön kansiot sisälsivät paljon hyödyllistä opetusmateriaalia, johon 
aliupseerien oli mahdollista perehtyä: ”Verkkolevyt niin sinne pystytään hilloomaan kai-
kenlaisia asioita. Kokeneempi kouluttaja ohjaa nuoremman tiedon lähteille niin tämmösen 
polun päästä löytyy harjoitussuunnitelmat ja koulutusohjelmat ja niitä voi käyttää kun pi-
dät tästä ja tästä aiheesta koulutusta” (P1 PÄÄLL1). Aliupseereilla oli yhdessä joukkoyk-
sikössä mahdollista perehtyä oman joukkoyksikön verkkolevyn materiaaleihin oman yksi-
kön kansion ulkopuolella: ”Kouluttajat pääsee naapuriyksikön kouluttajien ärrälle (R-
asema), koska me koulutetaan samaa joukkoa” (P2 PÄÄLL1). Itseopiskelun lisäksi paikal-
linen täydennyskoulutus koettiin hyväksi mahdollisuudeksi osaamisen kehittämiseen. Kou-
luttajia täydennyskoulutettiin omassa joukko-osastossa paljon ja mahdollisuuksien mukaan 
heitä esitettiin kurssille myös muualle. Joissain tapauksissa oli avautunut mahdollisuuksia 
opiskella siviilipuolella, jos se koettiin mielekkääksi organisaatiolle (P3 PÄÄLL2). 
 
Toisaalta täydennyskoulutukset eivät näyttäytyneet pelkästään myönteisessä valossa. Niille 
lähetettiin opiskelijoita saamaan yksikön toiminnan kannalta tärkeitä lisenssejä, joita ei 
voinut saada muualta kuin esimerkiksi puolustushaarakoulun järjestämiltä kursseilta. Eräs 
päällikkö (P1 PÄÄLL2) totesi ”kursseille ja koulutustapahtumiin kannustetaan hakeutu-
maan hyvinkin aktiivisesti. Toisaalta sitten PV on ite tehny sen aika vaikeaksi, että tiettyjä 
oikeuksia voi käytännössä saada ainoastaan Maasotakoululta samokki-kurssien kautta. 
Niin se on tehty vaikeaksi työssä oppimisen kannalta, mut on hyviä ja huonoja puolia”.  
 
Muutenkin tietyt kurssit koettiin turhiksi yksikön toiminnan kannalta, mutta ne oli käsketty 
käydä, jotta henkilöstö saavutti toiminnan edellyttämät muodolliset pätevyysvaatimukset: 
”Organisaatio arvostaa paljon enemmän muodollisia asioita kuin kouluttaja ja sitte istu-
taan jossain turvakoulutuksessa tai muussa riippuen siitä opetettavasta asiasta” (P3 
PÄÄLL1). Aineistossa oli myös muutama esimerkki siitä, mitä voi pahimmillaan seurata, 
kun organisaation ja yksilön tarpeet eivät kohdanneet:  
 
”Toisaalta meidän pitäs aina kattoo sitä, että jos meillä on… esimerkiksi teh-
tävänä (aselaji)joukkueen varajohtaja ja sitten tämä mies olikin kiinnostunut 
(toisesta aselajista) niin meidän piti kattoo firman tarvetta ja torpata nämä 
halukkuudet ja sehän sitten aiheutti sitä, että mies jätti aanelosen kehiin, että 
lähti muihin hommiin niin se on vähän…” (P1 PÄÄLL2) 
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Täydennyskoulutukseen pääseminen oli usein omasta halusta ja aktiivisuudesta kiinni. Toi-
sen yksikön päällikkö (P2 PÄÄLL1) totesi ”onhan se edellytys, että jos mitään haluaa itse 
oppia pitää itsekin hyvin aktiivisesti myös ajaa itseään niille kursseille”. Koulutukseen 
pääsemisessä tärkeätä oli etsiä niistä itse tietoa ja esittää pääsyä haluamalleen kurssille. 
Suunnitelmallisuuden puuttuessa erityisesti nuoret kouluttajat eivät välttämättä osanneet 
hakeutua itseään kiinnostaville kursseille, ellei asiaa tuotu selkeästi ilmi:  
 
”Jos se olis suunnitelmallisempaa niin kaikki pääsis. Joku ei vaan ymmärrä, 
et hänki voi lähtee koulutuksiin. Alkuvaiheessa, jos nuori kaveri olis opette-
lemassa, et hei täält sä löydät tämmösii kursseja ja sit tuolta siviilipuolelta 
tämmösii, nää tukee sitä sun osaamista niin sehän pystyy ite jo sitten hahmot-
taan, et minne se lähtee, et mikä tukis hänen osaamista. Ja alkuvaiheessa se-
hän ei välttämättä edes ymmärrä, et voi lähtee.” (P3 PÄÄLL2) 
 
Perusyksiköissä jaettiin paljon tietoa kursseista, mutta selkeätä suunnitelmaa, että mitä 
kursseja kenenkin olisi hyödyllistä käydä, ei ollut. Kouluttajien omalla aktiivisuudella oli 
suuri merkitys kurssille pääsyssä, ei niinkään systemaattisella osaamiskartoituksella. Täl-
löin täydennyskoulutuksen hyödyntäminen osaamisen kehittämisessä oli hajanaista eikä se 
perustunut selkeään organisaation tahtotilaan: ”Organisaatio tukee itsensä kehittämistä, 
mut se pohja siihen, siinä pitäis olla joku suunnitelma ja eri tehtävien osaamisvaatimukset, 
se pitäs olla kanssa. Mikä kurssi sulla pitää olla, että se voit olla linjan kouluttaja. Ja sen 
johtaja, mitä kursseja pitää olla käyny, et sä voit olla se” (P3 PÄÄLL2).  
 
Tulokset ilmensivät kouluttajien vastuuttamista oppimisestaan ja vastaavasti esimiesten 
huomion kääntymistä toiminnan muihin osa-alueisiin. Täydennyskoulutus oli kouluttajien 
osaamiselle hyödyllistä, mutta niiden aikatauluihin ei pystytty yksikössä vaikuttamaan. 
Kouluttajien poissaolo yksiköstä lisäsi muiden kouluttajien työkuormaa, jolloin päälliköi-
den oli harkittava kurssille osallistumisen hyödyllisyyttä. Päälliköiden rooli täydennyskou-
lutukseen liittyen näyttäytyi pääosin tiedonjakamisena ja kouluttajien tekemien kurssiesi-
tysten tarkoituksenmukaisuuden arvioijana. Eräs aliupseeri (P2 AU3) totesi ”sähköisistä 
tietojärjestelmistä, koulutustarjonta- tai kurssitarjontakalentereista piti periaatteessa itse 
käydä katsomassa mikä olisi silleen itse hyödyllistä ja esimiehen luvalla tai suostumuksella 
hakemiset ja näin edelleen”. Fullerin ja Unwinin (2010) tarkoittamaa selkeätä suunnitel-
maa osaamisen hankkimiseksi ei ollut. Ainoat kurssit, joiden käymistä organisaatio seurasi, 
liittyivät aliupseerien virkauraan ja yksikön toiminnalle tärkeiden lisenssien hankintaan.  
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5.2 Aliupseerien kokemukset työssä oppimiseen liittyvästä toimijuudesta 
 
Lähestyin työssä oppimiseen liittyviä toimijuuskokemuksia teoriasidonnaisesti ryhmittele-
mällä ne kolmeen kokonaisuuteen eli henkilökohtaiseen tiedonhankintaan liittyviin, jakau-
tunutta toimintaa korostaviin ja objektisidonnaisiin käsityksiin. Muodostin teemat Hakka-
raisen ja hänen kollegoiden (Hakkarainen ym. 2014) esittämän jaottelun mukaisesti. Jäsen-
telin kolmen teeman alle sopivat käsitykset aineistolähtöisesti suhteessa toisiinsa. Kuviossa 
6 on esitetty aineistosta havaitut työssä oppimiseen liittyvät toimijuuden muodot. 
 
 
 
 
Kuvio 6. Aliupseerien kokemukset työssä oppimiseen liittyvästä toimijuudesta. 
 
Aliupseerien vastauksista oli tunnistettavissa kuusitoista erilaista käsitystä, jotka jakautui-
vat tasaisesti kaikkiin kolmeen toimijuuden tyyppiin. Toimijuustyyppiin kuuluvat käsityk-
set on jäsennetty hierarkkisesti suhteessa toisiinsa niiden kehittyneisyyden mukaan. 
 
5.2.1 Henkilökohtaiseen toimijuuteen liittyvät kokemukset 
 
Henkilökohtaiseen toimijuuteen liittyvät käsitykset korostivat aliupseerin oman aktiivisen 
toiminnan merkitystä työssä oppimiselle. Käsitykset ilmenivät neljässä toisistaan poikkea-
vassa kategoriassa. Yksinkertaisimmillaan oppimisen nähtiin tapahtuvan työtä tekemällä: 
67 
 
 
”Kyllä se oppiminen tapahtuu sitten loppujen lopuksi täällä tekemällä.” (P1 AU3). Vähi-
tellen kokemusten kertyessä myös osaaminen alkaa kehittyä. Käsitys edustaa Billettin 
(1999) ajatusta siitä, että työympäristö on merkittävä oppimisen lähde, mutta varsinaista 
oppimisen tapaa tai tarkempaa ajatusta oppimisen synnystä käsitys ei tarjoa.  
 
Eräs aliupseeri (P3 AU1) liitti työstä oppimiseen tietoisen havainnoinnin tekemisensä vai-
kutuksista oppimisen lähteenä todeten, että ”ainahan sitä huomaa kun vedät jonkun harjoi-
tuksen, että tonhan olis voinut tehdä noin paremmin.”. Käsitys on hieman kehittyneempi 
sisältäen ajatuksen kehityksen lähteestä. Toisaalta ajatus työn tekemisestä kytkeytyi myös 
työn käytännönläheisyyteen: ”Kyl semmonen ennen kaikkea käytännön tekeminen on se, 
mikä itelle ainakin parhaiten jää. Ne on kuitenkin, mitä ite tarvii niin työssä” (P2 AU1). 
Käsityksillä oli pieniä merkityseroja, mutta ne kytkeytyivät oppimiseen työtä tekemällä. 
 
Yleisin henkilökohtaiseen toimijuuteen liitetty käsitys oppimisesta oli oman aktiivisuuden 
merkitys oppimisessa. Käsityksen mukaan tärkein kriteeri oppimiselle oli oma aktiivisuus 
ja vastuunotto omasta oppimisestaan. Oppiminen ei tapahtunut vain tekemällä, vaan se 
edellytti tietoisia ponnisteluita. Eräs aliupseeri (P1 AU2) puhui oman kiinnostuksen ja op-
pimishalun merkityksestä, todetessaan ”tietysti niinku tykkään tästä työstä, niin mä yritän 
päästä sisään mahdollisimman moneen asiaan miten mikäkin homma menee”. Eräs aliup-
seeri pohti oman kiinnostuksen merkitystä laajemmin ja liitti sen oman aktiivisuuden edel-
lytykseksi. Tällöin kiinnostuneisuus mahdollisti asioiden syvällisemmän oppimisen: 
 
”Semmonen kiinnostuminen sitä aihetta kohtaan, et jos ei oo kiinnostunut sii-
tä, mitä pitäs oppia niin en oikein usko, et ihminen oppii sillain. Silloin se on 
sellasta pinnallista ja hauki on kala -tyylistä ja se ei mun mielestä. Se riittää 
tiettyyn pisteeseen, mut se ei riitä miksikään niinku syväosaajaksi tai aselaji-
kehittäjäksi asti, että kyllä se kiinnostuminen pitää olla, että jokaselle löytyy 
se homma, mistä kiinnostuu ja sitä kautta lähtee se oppiminen.” (P2 AU2) 
 
Aktiivisuuden muodot liittyivät perehtymiseen ja kertaamiseen kun oli mahdollista oppia 
käyttämään jotain työssä tarvittavaa järjestelmää tai välinettä. Eräs aliupseeri (P2 AU3) 
havainnollisti tätä toteamalla ”vaikka joukon kalustoa ja saat olla vieressä jossain koulu-
tuksessa niin se, että siihen menee sitten ite kattelemaan samalla ja palauttelemaan mie-
leen ja kertaamaan opittuja asioita. Ehkä sillä tavalla se monesti toimii”. Toisenlaiset ak-
tiivisuuden muodot ilmenivät hakeutumisena kokeneempien kouluttajien oppiin ja oma-
toimisena perehtymisenä asioihin. 
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Kouluttautumisesta muodostettu kategoria konkretisoi aktiivisuuden toiminnaksi. Sen mu-
kaisesti aliupseerit kokivat oppivansa täydennyskoulutuksen myötä: ”Meillä on tosi hyvii 
henkilökunnan kursseja, mitkä opettaa paljon ja ihan kärkiukot vetää niitä ja sieltä tieten-
kin se oppiminen on ehkä ollut sellanen ihan keskeinen osa” (P1 AU3). Kurssien anti liittyi 
erityisesti toimintaan ja tekemiseen, kuten eräs aliupseeri (P2 AU2) havainnollisti ”kaikki 
noi tommoset varsinkin (joukko-osaston) kurssit on pirun hyviä siitä, että siel oikeesti te-
hään paljon. Kyl se niinku antaa paljon, mut se, että pääsee oikeesti tekemään ite saman-
tasosen porukan kans niin siinä kyl huomaa, että miten joku asia toimii”. 
 
Uusien tapojen kokeilusta muodostettu kategoria liittyi tutkivan reflektiivisen työotteen 
muotoutumiseen. Tällöin oppimista tapahtui aktiivisen kokeilun ja asioiden kehittelyn 
kautta. Harjoituksien pitäminen kehitti pedagogisia valmiuksia ja mahdollisti niiden hiomi-
sen, mutta kokeilulla pyrittiin aktiivisesti tekemään asioita eri tavalla kuin aiemmin: ”Alku-
vaiheessa kun kevyellä ohjauksella alkoi ite suunnittelemaan vähän laajempaa harjoitusta 
niin virheistä oppiminen ehkä, pääsee kokeilemaan mikä toimii ja mikä ei. Kuitenkaan, että 
olis lähtenyt sokka ihan täysin, ettei mitään päättömyyksiä lähtenyt touhuamaan. Periaat-
teessa se vapaus tehdä, hakea uusia toimintatapoja ja toimivia ratkaisuja” (P2 AU3). 
 
Henkilökohtaisen toimijuuden muodot korostivat aliupseerin omaa vastuunottoa oppimi-
sestaan ja ne kiinnittyivät usein konkreettisen työn tekemiseen ja omaan aktiiviseen toi-
mintaan oppimismahdollisuuksien luomisessa oli kyse sitten muilta oppimisesta tai koulut-
tautumisesta. Käsitykset liittyivät yksiköiden matalaan hierarkiaan ja koettuun toiminnan-
vapauteen, joka mahdollisti erilaisten ideoiden kehittelyn ja uusien työtapojen kokeilun. 
 
5.2.2 Jakautuneeseen toimijuuteen liittyvät kokemukset 
 
Jakautuneeseen toimijuuteen liittyvät käsitykset kytkeytyivät toimintaan työyhteisön osana 
ja työyhteisön tarjoamaan tukeen. Käsitykset ilmenivät neljässä toisistaan poikkeavassa 
kategoriassa, jotka liittyivät hyvään ilmapiiriin, vertaisten tukeen, kokeneempien koulutta-
jien apuun ja yhteiseen toiminnan kehittämiseen. Oppimisympäristöön liittyvissä tuloksissa 
tuli ilmi perusyksiköiden henkilöstön matala hierarkia ja hyväksi koettu ilmapiiri. Yksiköi-
den kouluttajista oli useassa kuvauksessa muodostunut tiivis yhteisö, jota eräs aliupseeri 
(P1 AU1) vertasi ystävyyssuhteeseen todetessaan ”työporukka ja työilmapiiri, et tääl on 
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ollu niinku tosi tiivis yhteisö. Se on niinku poikkeuksellisen tiivis, me ollaan niinku… ei olla 
pelkästään työkavereita, vaan kavereita”. Yhteisöllinen myönteinen ilmapiiri muodosti 
hyvän kasvualustan kouluttajien oppimiselle ja itsensä kehittämiselle, mutta ei vielä itses-
sään tarjonnut selkeitä työkaluja kehittämiseen.  
 
Aliupseerien mielestä vertaiset eli muut aliupseerit ja samantasoisissa tehtävissä olevat 
kouluttajat olivat tärkeitä tukihenkilöitä: ”Toki sitten aina käydään apuu kysymässä myös 
sitten muiltakin, mutta kyllä se vertaisten tuki on niinku ollu tärkeintä” (P3 AU2). Vertais-
ten rooli näkyi erityisesti ”tuoreiden ajattelutapojen” ja ”hyvien ideoiden” antajina (P1 
AU1). Vertaisten kanssa oli mahdollista keskustella asioista vapautuneemmin kuin koke-
neempien kouluttajien kanssa ja testata omia ideoitaan. Eräs aliupseeri (P3 AU1) havain-
nollisti tätä todeten, että ”se menee ehkä niin, että ensin vertaisten kanssa keskustellaan 
asioista ja sitten kysytään siltä vanhemmalta niin ehkä se menee niin päin hyvin useesti”. 
Vertaisten tuki oli erityisesti työuran alussa merkittävää, koska noviiseilla saattoi olla vielä 
”herranpelkoa” (P1 PÄÄLL2). Vertaisten rooli korostui erityisesti koulutuskäytäntöihin 
liittyvässä tiedonvaihdossa, kun taas kokeneet kouluttajat osasivat avata ilmiöiden välisiä 
merkitysyhteyksiä ja toivat ”lisää laajuutta näkökenttään” (P1 AU2).  
 
Kokeneemmat kouluttajat koettiin tärkeimmiksi työssä oppimisen tukihenkilöiksi. Aliup-
seerien osaaminen kehittyi työskennellessä säännöllisesti kokeneempien kouluttajien kans-
sa ja näiltä saattoi usein kysyä näkemyksiä koulutukseen liittyvistä asioista. Paras tilanne 
oli kun nuori aliupseeri toimi yleensä aluksi joukkueen kouluttajana tai varajohtajana ja sai 
suoraa ohjausta joukkueen johtajana toimivalta kokeneemmalta kouluttajalta. Noviisi seu-
rasi aluksi kokeneen kouluttajan toimintaa ja hän sai vastuulleen pienempiä itsellensä tuttu-
ja harjoituskokonaisuuksia. Noviisi laati näistä kokonaisuuksista harjoitussuunnitelman, 
jonka esitteli kokeneemmalle kouluttajalle. Palautteen perusteella noviisi kehitteli suunni-
telmaa ja piti harjoituksen. Usein aliupseerit arvostivat kokeneemman kouluttajan ohjaavaa 
otetta ja korkeata vaatimustasoa, kuten eräs aliupseeri (P1 AU2) havainnollisti:  
 
”Puolessa vuodessa kasvo oikeesti varmaan metrin pituutta ja pysty katto-
maan esimerkkiä, miten tehään ja sit ne pisti myös koville. Ne sanoi, et mieti 
ja suunnittele huominen koulutus ja että mä haluan, et siinä koulutuksessa on 
nää ja nää asiat ja esittele se mulle niin katotaan miten se menee. Oli tosi 
semmonen ohjaava ote siinä. Annettiin vinkkejä ja ne näytti ensin esimerkin, 
että mä vedän tän koulutuksen nyt, kato miten mä teen sen. Sitten katoin, et 
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hyvä ja suunnittele toi koulutus ja antoi aina palautteen sitten jälkeenpäin 
kun päästettiin varusmiehet vaikka syömään niin siinä oppi tosi paljon.” 
 
Esiintynyt toimijuuden muoto kytkeytyi Laven ja Wengerin (1991) esittämään kognitiivi-
sen oppipoika-mallin mukaiseen oppimisprosessiin. Kokeneemmat kouluttajat pyrkivät 
välillä myös testaamaan noviisien osaamista ja kehitystä: ”Tekee sen niin sanotusti ran-
kemman kautta, että istahdetaan aamulla kahvipöytään ja sitten tulee ensimmäinen kom-
mentti, että luettele (aselaji)joukkueen tehtävät ja organisaatio niin periaattees pakottaa 
siinä opettelemaan sen muistamaan” (P1 AU2).  
 
Tosin erot vertaisten ja kokeneempien kouluttajien välillä eivät olleet itsestään selviä. Jot-
kut korostivat virkaiän sijaan ennemmin henkilöstöryhmien ”näkemysten ja osaamisen” 
erilaisuuden tärkeyttä oppimiselle (P3 AU4). Vertaistuen merkitys ilmeni myös osaamisen 
kautta. Aliupseerit toimivat erilaisissa tehtävissä ja suuntautuivat eri aloille käyden näiden 
toimialojen kursseja ja opetustilaisuuksia. Yksiköissä oli yleensä yksi pääaselaji tai toi-
miala, jota koulutettiin, mutta usein henkilöstöä kurssitettiin eri aselajeihin pyrkien teke-
mään heistä tietyn osa-alueen kärkiosaajia. Tällöin jako vertaisiin ja kokeneempiin koulut-
tajiin menetti nopeasti merkitystään: 
 
”Ihmiset kuitenkin käy vähän eri kursseja ja hakeutuu pikkasen eri aloille ta-
vallaan, et joku saattas ehk täydentää pioneeripuolen osaamista ja joku toi-
nen ehkä lääkintäpuolen niin sit aina oppii kuitenkin vertaisiltakin jos se 
vaan… jos se vaan on sellasta tavallaan se porukka, et se on niinku, alkaa 
oleen sen verran kokenut niin et alkaa oppiinkin jotain.” (P2 AU1) 
 
Aliupseerit edustivat yksiköissä myös pysyvyyttä sotatieteiden kandidaattien lähtiessä 
maisteriopintoihin (P1 PÄÄLL2; P3 PÄÄLL2). Yksikön kokeneimmat kouluttajat olivat 
kahdessa tutkitussa yksikössä aliupseereita ja he olivat yksiköiden päälliköiden luottohen-
kilöitä uusien kouluttajien perehdyttämisessä henkilöstöryhmästä riippumatta. Muutamien 
vastaajien mielestä myös työtilat ja toiminnan organisointi ohjasivat vuorovaikutusta 
enemmän kuin henkilöstöryhmä tai työkokemus. Tällöin neuvoa kysyttiin ennemmin ”heti 
sermin takaa” (P3 AU1) samasta työtilasta, jotta asiat sai hoidettua nopeasti, eikä tarvinnut 
keskeyttää työntekoa ja ”lähteä vaeltelemaan” yksikön käytävillä (P3 AU4). 
 
Neljäntenä jakautuneen toimijuuden muotona oli yhteinen toiminnan kehittäminen, mikä 
ilmeni usein yksikön henkilöstön epävirallisessa vuorovaikutuksessa. Erityisen antoisana 
oppimiselle pidettiin osallistumista yksikön kouluttajien välisiin keskusteluihin: ”Sitte läh-
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tee tollanen kahvipöytäkeskustelumainen juttu liikkeelle jostain aiheesta ja yrittää päästä 
mukaan siihen juttuun ja sit sitä kautta justíinsa selkiää paremmin ku se, että joku vaan 
sanoo, et lue tosta oppaasta. Et just tällain keskustelulla on päässy aika hyvin sisälle eri 
asioihin” (P1 AU2). Erään yksikön kahvion seinällä oli liitutaulu ja haastateltu aliupseeri 
(P2 AU2) viittasi tähän todeten, että on näyttänyt sen avulla useasti nuorille kouluttajille 
esimerkkejä, kuinka toteuttaa jokin tietty koulutustapahtuma. Toisaalta työn kiireinen tahti 
ohjasi jokaista keskittymään omaan perustehtäväänsä ja omaehtoiseen tiedonhakuun, jol-
loin mahdollisuudet asioiden yhteiseen kehittelyyn koettiin liian vähäisiksi:  
 
”Kyl enemmän pitäis olla henkilökunnan koulutuspäiviä, et niitä oikeesti 
päästäs tekemään ja yhessä sopimaan, et mikä on se koulutustyyli tai nythän 
se on enemmän tota niin tietokoneelta katottujen mallien pohjalta, mistä nuo-
ret kouluttajat sitten opettelee. Se on mun mielestä täysin väärin, meiän pitäis 
mennä yhessä ja tehä ja sitä kautta niinkun havainnollistaa sitä joka ainool-
le, et ”hei näin tehään, et tästä syystä”. Liian vähän tulee käytettyä aikaa sii-
hen omien taitojen kehittämiseen.” (P2 AU3)  
 
Aliupseerin käsityksen mukaisesti työssä oppimista edistäisi merkittävästi perusyksikön 
henkilöstön yhteinen tekeminen ja koulutusaiheiden harjoittelu, jota kautta noviiseille voi-
taisiin havainnollistaa oikeat koulutustavat perusteluineen. Yhdessä tekeminen mahdollis-
taisi yksikön koulutuskäytäntöjen yhtenäistämisen ja kouluttajien osaamistason varmista-
misen. Käsitys oli yhtenevä Mutasen (2014) saamien tutkimustulosten kanssa. 
 
Yksikön sisäinen tiedonvaihto oli luonteeltaan epävirallista ja spontaania. Työtä tehtiin 
usein yhdessä ja työn kohteena olivat yksikön varusmiehet.  Muutamat aliupseerit totesi-
vatkin toimintaympäristön edellyttävän sosiaalisia taitoja ja kykyä käsitellä ihmisiä. Työ 
edellytti kykyä toimia ihmisten kanssa, vaikka ei lähtökohtaisesti olisikaan luonteeltaan 
ulospäinsuuntautunut. Jakautuneeseen toimijuuteen liittyvät tekijät olivat tutkituiden yksi-
köiden vahvuuksia, mutta toisaalta ne myös edellyttivät yksilöltä kykyä toimia tiiviissä 
yhteistoiminnassa muiden kanssa. Kykeneväisyys tähän oli eräänlainen menestyksekkään 
toiminnan lähtökohta ja edellytys:  
 
”Sitten omalla tavalla niinku sosiaalinen. Ihmisten kanssa pitää osata toimia. 
On kuitenkin ne varusmiehet ja sitten työkaverit, niitten kanssa pitää osata… 
Sanotaan näin, että sellanen suomalainen jäärä ajatusmalli ei ehkä niinku… 
kyl se voi toimia, mutta tuota ainakin nytten oon todennut kyllä, että, jos on 
vuorovaikutustaidot kohillaan niin sillon kyllä homma toimii.” (P3 AU4) 
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5.2.3 Objektisidonnaisuuteen liittyvät kokemukset 
 
Objektisidonnaisuuteen liittyvät käsitykset ilmenivät neljässä toisistaan poikkeavassa ko-
konaisuudessa, jotka olivat tehtäviin perehtyminen, suunnitelmien laadinta, koulutuskoko-
naisuuden suunnittelu ja työnsä tulosten näkeminen. Käsityksille oli yhteistä se, että ne 
liittyivät jollain tavalla ulkoiseen artefaktiin tai objektiin, johon omaa oppimista peilattiin 
tai, josta oma oppiminen ilmeni. Kokeneemmat aliupseerit olivat toimineet useassa eri teh-
tävässä perusyksikössään ja muutamat olivat nimettyinä esimerkiksi vääpelin sijaiseksi. 
Useissa kuvauksissa uuteen erilaista osaamista vaativaan tehtävään perehtymistä kuvailtiin 
merkittäväksi oppimiskokemukseksi, jossa joutui oman mukavuusalueen ulkopuolelle: 
 
”Sitten niin totta kai aina vaativammat tehtävät, esim vääpelinä toimiminen 
niin se, se avartaa aina tavallaan tätä rauhan ajan yksikön toimintaa niin kyl 
se aina kun joutuu sellaseen haastavaan paikkaan ja vähän niinku joutuu oi-
keesti näkeen vaivaa sen eteen, et homma toimii niin kyl se niinku myös taval-
laan oppii kans paljon eli pakottaa ittensä niinku oppiin tai selvittään asioita, 
et miten se homma saadaan toimii niinku.” (P1 AU1) 
 
Uusi tehtävä ei ollut konkreettinen artefakti, mutta se edusti aliupseerille pidempiaikaista 
ponnistelua vaativaa tilannetta, jossa aliupseerin tuli hankkia tehtävän edellyttämää osaa-
mista. Tällöin tehtävä ja sen vaatimukset muodostivat aliupseerille tekemiselle kohteen, 
joka suuntasi tämän tekemistä pidemmällä ajanjaksolla. Osaamisen riittävyys myös konk-
retisoitui tehtävän hoitamisena tiettynä ajanjaksona:  
 
”Siinä on vielä vääpelin homma. niin se meinaa aika loppua aina joinakin 
päivinä päivässä, että sitten pitää priorisoida, että mitä on tärkeintä ja sillä 
päivällä, että tossa nyt viime kesänä nyt oikeastaan oli se kaikkein kriittisin 
kohta ku meillä oli monta saapumiserää päällekkäin. Se oli aika semmonen 
raskas rupeama siinä mielessä, että… Ei se kestänyt kuitenkaan kun sen pari 
kolme viikkoo, mut oli kuitenkin.” (P3 AU3)  
 
Toisena objektisidonnaisena kategoriana oli suunnitelmien laadinta, jolla viitattiin erilaisiin 
toiminnan edellyttämiin artefakteihin, kuten esimerkiksi taisteluammuntojen edellyttämään 
ampumakäskyyn tai harjoituksiin laadittaviin suunnitelmiin, kuten esimerkiksi huolto- tai 
viestisuunnitelmiin. Suunnitelma oli materiaalinen artefakti, jonka laadukas ja ohjeiden 
mukainen tekeminen edellytti aliupseeria hankkimaan uutta osaamista. Suunnitelmien laa-
dinnan edellytyksenä oli aselajin tai toimialan osaaminen, jota oli yleensä pyritty hankki-
maan jo pidemmän aikaa: ”Muahan on jo ohjattu kun töihin tulin niin saman tien tonne 
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(aselaji)puolelle perehtymään. Tällä meidän organisaatiolla se on se suurin puute. Jatku-
vasti käytännössä, heti jo sille polulle suoraan, sitä taitoa niin oppimaan” (P3 AU2). 
 
Suunnitelman laadinta edellytti aikaisempien mallien hyödyntämistä sekä neuvon kysymis-
tä yksikön ulkopuolisiltakin tahoilta sekä itseopiskelua: ”Kun mä en pysty tekeen niitä 
(aselajiasioita) täysin itsenäisesti täällä niin mä soitan huoltokeskukseen ja sovin, että 
olisko tällä viikolla joku pätkä mahollista ja meen opettelemaan sitä hommaa sinne” (P3 
AU2). Myös tässä tapauksessa suunnitelman laadinta edellytti pidempiaikaista ponnistelua. 
Tilanne vaikutti näyttäytyvän myös hieman ahdistavana, koska kukaan joukko-osastossa ei 
tiennyt paljoa kyseisestä järjestelmästä. Aliupseeri ei kokenut saavansa kunnollista tukea: 
 
”Jotenkin tuntus ainakin täällä (joukko-osastossa) olevan sellanen tilanne 
tossa (aselaji)puolella, että täällä ei semmosta varsinaista (aseljai)osaajaa 
oo, meillä kun on niinku toi (aselaji)kalusto käytössä niin se yhtälö on aika-
lailla huono, et nyt esimerkiksi se (aselaji)suunnitelman teko, et täältä ei löy-
dy sellaista jeesusta, joka pystys siinä oikeesti sitten täydellisesti auttamaan, 
et miten niitä tehään. Käytännössä se on niinku, että minä menen sinne opet-
telemaan ja sitten se kaveri, jonka pitäis osata niin hänkin opettelee ja sit, et 
mistä me saadaan se tuki siihen, että niitä haasteita on, mutta tota kyllä niis-
tä on aina selvitty jotenkin. Kyllä semmonen tieto, tiedonhaku niin sen pitää 
olla oma-aloitteista ja sitten käytännössä, että saatko sä sitä apua täällä niin 
on jotenkin jäänyt vähän semmonen kuva, että se niinku on työn alla saada se 
apu sitten. Ja sit monesti tulee, jotenkin jää semmonen pieni mielikuva, että… 
et oikeesti, että halutaanko ees auttaa sitten, että... Sovitaan jotain juttuja 
kyllä ja tota… mennään tekeen, mut sitten kuitenkin tuntuu, että asenne on 
semmonen, et no antaa olla sitten jos ei tästä mitään tuu.” (P3 AU2) 
 
Työn tuloksena syntyi hyväksytty aselajisuunnitelma, joka ohjasi joukon toimintaa sotahar-
joituksessa. Tällöin aliupseeri sai nopean palautteen työnsä tuloksesta: ”Enemmän se arvi-
ointi perustuu meillä ainakin tota sotaharjoituksiin, ne on tärkeitä, et miten ne onnistutaan 
hoitamaan. Varsinkin kun ite sitä (aselaji)ipuolta hoitaa ni kyllä jos se ei toimi niin kyllä se 
palaute tulee sitten” (P3 AU2). Suunnitelman laatu testattiin tällöin käytännössä eli suunni-
telmien laadinta edusti aliupseerille pidempiaikaista kokonaisvaltaista oppimisprosessia 
pitäen sisällään valmistelun, toimeenpanon ja arvioinnin (vrt. Billett 1999).  
 
Aliupseeri toimi tällöin oman aselajin tai toimialan kärkiosaajana ja hänellä oli iso vastuu 
yksikkönsä koulutustoiminnan häiriöttömästä etenemisestä. Alkuvaiheessa suunnitelmien 
laatiminen saattoi vaikuttaa ahdistavalta tehtävältä, mutta vähitellen kokemuksen karttues-
sa aliupseerit kykenivät kehittelemään suunnitelmia ja vakioimaan toimivia malleja: 
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”Siin on paljon liikkuvia osia, mitä pitää ymmärtää, et jos valmistellaan so-
taharjoitusta ja tehään siihen (aselaji)suunnitelmaa, niin kyl se vaatii aika 
paljon, mut siin oppii niinku samalla, että tavallaan siihen niinku vakioi niitä 
asioita ja tota oppii ehkä välillä niinku uutta, et jos sä teet tietynlaiset asiat, 
taulukot ja tämmöset ni sä huomaat, et seuraavas harjotuksessa voit muuttaa 
sitä vähän helpommaks tai lisätä jotain siihen niin sitä kyl oppii koko ajan ja 
tota sit tietysti sen, kun oot kaluston kans tekemisissä niin sä opit aika paljon 
joka kerta silleen, että sä opit muistamaan samat asiat.” (P3 AU4) 
 
Kolmantena objektisidonnaisen toimijuuden muotona ilmeni koulutuskokonaisuuksien 
suunnittelu. Tällöin aliupseeri oli saanut tehtäväkseen toteuttaa jonkun laajemman kurssin 
tai koulutuskokonaisuuden, esimerkiksi sotilaskeittäjäkurssin. Koulutuskokonaisuuden 
suunnittelu edellytti perusteiden hankkimista, koulutussisältöjen suunnittelua ja siihen liit-
tyvien resurssien, kuten henkilöstön, tilojen ja kaluston, varaamista. Tällöin se edusti ali-
upseerille pidempiaikaista oppimisprojektia:   
 
”Nyttenhän meillä koulutettiin (aselaji)miehiä meiän ryhmiin ja mä sain siitä 
potin itelleni ja periaatteessa mulla ei ollut mitään hajuu (aselajitoiminnasta) 
muuta mitä nyt oon elokuvissa nähny… Sit itseopiskeluna, tai otin perusteet 
tuolta koulutusupseerilta, että mitä meidän pitää niille opettaa ja sitten sitä 
kautta lähin niinkun … löytyy tietysti aika paljon valmista materiaalia koulu-
tuspuolelta ja sit sieltä kaivoin niitä tietoja, mitä meidän piti kouluttaa ja 
niistä sitten rakensin niinkun paketin meiän ukoille.” (P3 AU1) 
 
Käsitys oli hyvin samansuuntainen kuin suunnitelmien laadinta. Molemmissa käsityksissä 
suunniteltava kohde ohjasi aliupseerin toimintaa, mutta tässä käsityksessä aliupseerin tuli 
suunnitella jonkinlainen pidemmälle ajanjaksolle ulottuva laajempi kokonaisuus. Suunni-
telmien laadinta edellytti usein pidempiaikaista ponnistelua, mutta niiden toimivuus toden-
nettiin lyhyissä sotaharjoituksissa, jotka kestivät yleensä enintään viikon. Tällöin varsinai-
sen toimeenpanovaiheen pituus oli hyvin erilainen. 
 
Neljäs objektisidonnaiseen toimijuuteen liittyvä käsitys oli työnsä tulosten näkeminen, 
mikä erosi aiemmista käsityksistä selvästi. Muissa objektisidonnaisissa käsityksissä huo-
mio kiinnittyi objektin tai artefaktin muokkaamisen edellyttämään prosessiin, mutta tämä 
kokemus toimijuudesta liittyi suoraan tekemisen kohteeseen ja tavoitteisiin. 
 
”Kun sä suunnittelet jonkun kokonaisuuden ja sitten kun se osasto sen oppii 
niin se palkitsee kaikista eniten eli vaikka sä ite osaisit, mutta, et miten sä 
saat sen asian varusmiehille ja ne oikeesti oppii sen niin se on se, mikä niin-
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ku on kaikista paras… Tietysti sen oppimisen sitten näkee kun se varusmies 
kasvaa, isoin on se, että kun sulle tulee täys kurssi ja sä saat sen pihalle, ne 
on valmiita. Kaikki se, mitä siihen sisältyy niin oot pystyny opettaan sen aika 
hyvin niin se kyl palkitsee ja tota siinä oppii itekkin.” (P3 AU4) 
 
Tällöin työn palkitsevuus ja oppimiskokemus kiinnittyivät oman työn tulosten konkreetti-
seen näkemiseen eli esimerkkitapauksessa koulutettavien oppimiseen. Koulutettava varus-
miesjoukko voidaan mieltää kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian mukaiseksi toiminnan 
kohteeksi, josta pyritään tekemään suorituskykyisen sodan ajan joukon osa (esim. Mäkinen 
& Pekkarinen 2013). Ajatus liittyy vahvasti Engeströmin (1987) tarkoittamaan kulttuurisen 
toiminnan kohteellisuuteen. Samankaltaiseen ajattelumalliin liittyen aliupseeri (P2 AU3) 
puhui myös ”kokonaisuuksien hahmottamisen” tärkeydestä, jotta oma koulutus ei vain pai-
notu ”tiettyjen erityistaitojen” opettamiseen. Eräs aliupseeri painotti myös ”putkinäön” 
rikkomisen merkitystä, jotta ”laajempi kuva avartuu” (P1 AU1). 
 
Objektisidonnaisille toimijuuden kokemuksille vaikutti olevan yhteistä henkilökohtainen 
tiedonhankinta ja tuen tarve useilta eri tahoilta kohteen kehittelemiseksi. Kokemuksissa oli 
samoja elementtejä kuin tiedonluomismetaforassa eli niissä yhdistyivät tiedonhankinta- ja 
osallistumismetaforan lähtökohdat. Objektisidonnaiset toimijuuden muodot kytkeytyivät 
pitkäaikaisiin kohteellisiin prosesseihin. Kyseiset objektit eivät kuitenkaan sinällään olleet 
tiedonluomismetaforan tarkoittamia yhteiskehiteltäviä tietoartefakteja, koska niillä oli or-
ganisaation normiston määrittämä muoto ja -mitta eli niiden kehittely painottui niiden si-
sällön hiomiseen. Varsinaisia objekteja itsessään ei ollut mahdollista kehittää merkittävästi. 
Tällöin objektit eivät ole suoranaisen kollektiivisen yhteiskehittelyn kohteena, mutta ko-
kemattomalle kouluttajalle ne näyttäytyvät toimijuutta edellyttävinä oppimishaasteina. 
 
5.3 Aliupseerien henkilökohtaiset oppimisverkostot  
 
Tarkasteltavissa yksiköissä oli virassa kolmesta neljään aliupseeria tutkimushetkellä. En 
kokenut tarkoituksenmukaiseksi jokaisen henkilön verkoston esittämistä erikseen, vaan 
päädyin visualisoimaan aliupseerien egosentriset verkostot perusyksiköittäin. Tämä oli 
selkein vaihtoehto, koska samassa yksikössä työskentelevillä aliupseereilla oli useita samo-
ja verkostokumppaneita, ja he nimesivät myös toisensa osaksi verkostoaan. Tämä ratkaisu 
auttoi myös hahmottamaan perusyksikön toiminnan kollektiivista organisoitumista pa-
remmin. Taulukkoon 3 on koostettu aliupseerien verkostojen perustiedot. 
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Taulukko 3. Tutkittujen perusyksiköiden verkostojen tiedot 
 
 
 
Perusyksiköiden verkostojen tunnuslukujen väliset erot olivat pieniä. Kaikkien yksiköiden 
oppimisverkostojen tiheys oli vähintään 0.4 eli verkostot olivat suhteellisen yhteneviä. To-
sin aliupseerien henkilökohtaisten verkostojen tiheydessä oli suurta vaihtelua eli verkostot 
olivat keskenään erilaisia kaikissa yksiköissä. Huomionarvoista oli ensimmäisen perusyk-
sikön aliupseeri (P1 AU3), jonka verkoston tiheys oli 1, mikä on suurin mahdollinen arvo. 
Tosin hänen verkostoonsa kuului vain neljä henkilöä, jolloin verkoston suppeus selitti kor-
kean tiheyden. Neljän aliupseerin verkostossa oli isolaatteja eli muusta oppimisverkostosta 
erillään olevia osia. Nämä toimijat eivät kuitenkaan olleet reunaisia tai eristyksissä olevia, 
vaan heillä oli ennemminkin oma erityinen rooli kyseisen aliupseerin verkostossa.  
 
Saman perusyksikön aliupseerien verkostoissa oli havaittavissa selkeitä yhteneväisiä piir-
teitä. Oman perusyksikön henkilökunta muodosti merkittävän osan aliupseerien verkostois-
ta. Tämän keskittymän lisäksi useilla aliupseereilla oli omia eriäviä verkostojen osia. Hel-
pottaakseni laadullista analyysiä visualisoin verkoston toimijat riittävän isoina ja annoin 
niille heidän rooliaan kuvaavan nimen. Käytin värikoodeja osoittamaan verkostokumppa-
neiden sijainnin organisaatiossa. Merkitsin perusyksikön sisäiset tahot sinisellä, joukko-
osaston tahot vihreällä ja Puolustusvoimien tahot harmaalla. Siviilit merkitsin keltaisella. 
Huomioin yhteydenpidon säännöllisyyden toimijoiden välisen yhteyden merkitsemistavas-
Verkoston 
toimijat
Isolaatit Komponentit
Komponentit ilman 
isolaatteja
Tiheys
Tiheys ilman 
isolaatteja
Verkoston 
heterogeenisyys
Perusyksikkö 1
AU1 13 2 4 2 0,26 0,36 0,58
AU2 7 0 2 2 0,52 0,52 0,43
AU3 4 0 1 1 1,00 1,00 0,00
PYKS1 KA 8,0 0,7 2,3 1,7 0,6 0,6 0,3
Perusyksikkö 2
AU1 12 0 1 1 0,47 0,47 0,39
AU2 16 2 6 4 0,13 0,17 0,78
AU3 7 0 1 1 0,76 0,76 0,20
PYKS2 KA 11,7 0,7 2,7 2,0 0,5 0,5 0,5
Perusyksikkö 3
AU1 13 1 2 1 0,55 0,65 0,47
AU2 13 0 2 2 0,54 0,54 0,50
AU3 15 2 4 2 0,38 0,51 0,61
AU4 13 0 2 2 0,50 0,50 0,52
PYKS3 KA 13,5 0,7 2,7 2,0 0,5 0,6 0,5
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sa. Säännöllisesti toisiinsa olevat tahot yhdistettiin suoralla viivalla ja epäsäännöllisemmin 
yhteydessä olevat tahot katkoviivalla. Taulukossa 4 on esitetty verkostokuvioiden selitteet.   
 
Taulukko 4. Verkostokuvioiden selitteet 
 
   
     
5.3.1 Ensimmäisen perusyksikön aliupseerien oppimisverkostot 
 
Ensimmäinen tutkittava perusyksikkö oli jalkaväkiyksikkö, jonka joukkotuotantovelvoit-
teena oli sodan ajan komppanian tuottaminen. Ensimmäisessä perusyksikössä oli tutkimus-
hetkellä kolme aliupseeria. Kuviossa 7 on esitetty ensimmäisen perusyksikön aliupseerien 
työssä oppimisen verkostot. 
 
 
 
Kuvio 7. Perusyksikön 1 aliupseerien henkilökohtaiset työssä oppimisen verkostot. 
Värikoodit
Yhteyden vahvuus
Yhtenäinen viiva Yhteydessä säännöllisesti
Katkoviiva Yhteydessä tarpeen mukaan 
Tutkittavan perusyksikön henkilökunta
Tutkittavan joukko-osaston henkilökunta
Puolustusvoimien henkilökunta
Siviili
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Visualisoinnin perusteella voidaan todeta, että aliupseerien oma perusyksikkö muodosti 
merkittävän yhteisöllisen kokonaisuuden, joka sisälsi 53 % aliupseerien kokonaisverkoston 
välisistä yhteyksistä. Yhteydenpito perusyksikön ulkopuolisiin tahoihin oli epäsäännölli-
sempää kuin oman yksikön henkilöstön kanssa. Aliupseeri 2 piti yhteyttä oman täydennys-
koulutusjakson kurssikavereihin, joista yksi palveli saman joukko-osaston huoltolaitokses-
sa (AU / KVAR = keskusvarasto). Aliupseerilla 3 ei ollut oppimiseen liittyviä tukihenkilöi-
tä yksikön ulkopuolella. Aliupseeri 1 oli yksikön kokenein aliupseeri ja niin päällikön kuin 
muiden aliupseerien mielestä tärkeässä roolissa nuorempien kouluttajien perehdyttämises-
sä, koska hän tunsi kaikki ”hyvät tips and tricksit” (P1 AU2). Hän oli palvellut tutkittavas-
sa joukko-osastossa viisi vuotta. Tämä heijastui hänen laajassa muista aliupseereista poik-
keavassa verkostossa, joka käsitti useita tahoja tutkittavassa joukko-osastossa.  
 
Haastattelussa selvisi, että nämä tahot olivat pääosin hänen entisiä työkavereitaan, joihin 
hän piti edelleen säännöllisesti yhteyttä. Pääosa näistä henkilöistä oli töissä läheisissä pe-
rusyksiköissä, mikä helpotti yhteydenpitoa. Myös entinen toiseen joukko-osastoon siirtynyt 
työkaveri kuului edelleen aliupseerin verkostoon. Aliupseeri piti kyseisiä henkilöitä tärkei-
nä tukihenkilöinä, joiden kanssa saattoi jakaa työhön liittyviä asioita. Hän (P1 AU3) totesi, 
että ”ne on ammattitaitosia äijii varsinkin just tämmösii vanhempii vertaisia… ne on kave-
reita. Niitten kanssa on aina helppo puhuu ja ollu jo vuosia täällä”. Yhteydenpito kuiten-
kin perustui pääosin ”ystävyyteen ja tuttavuuteen” eikä varsinaiseen työhön liittyvään tar-
peeseen. Aliupseerilla oli myös täydennyskoulutusjakson aikaisista kurssikavereista synty-
nyt oma verkosto, joka piti epäsäännöllisesti yhteyttä omaan aselajiin liittyvissä asioissa. 
 
Yksikön päällikkö mainittiin yksikön hallinnon asiantuntijana ja häneen oltiin runsaasti 
yhteydessä hallinnollisissa asioissa. Toisaalta aliupseerit arvostivat päällikön aselajiosaa-
mista ja pitivät häntä ”kokeneena äijänä” (P1 AU3) eli hänellä oli myös selkeä pääkoulut-
tajan rooli. Vääpelin rooli korostui materiaalihallinnollisissa asioissa. Tosin vääpeli oli 
yksikön kokenein kouluttaja ja tämä oli mentoroinut kaikkia kolmea aliupseeria heidän 
tultuaan yksikköön. Erityisesti aliupseeri 3 kertoi vääpelin olleen merkittävä tukihenkilö 
hänen työssä oppimisessaan. Vääpeli oli valvonut useita hänen pitämiään koulutustapah-
tumia ja antanut palautetta hänen laatimistaan harjoitussuunnitelmista.  
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Aliupseeri 2 oli ollut virassa alle viisi vuotta ja hänen verkostonsa käsitti pääsääntöisesti 
yksikön omat kouluttajat. Täydennyskoulutusjakson aikaiset kurssikaverit muodostivat 
oman yhteisön, johon hän oli välillä yhteydessä aselajiasioissa. Hän totesi, että ”joka pai-
kassahan asioita tehdään ehkä pikkasen eri tavalla, et täällä nyt toi esimerkiksi (aselaji) ei 
oo ihan ykkösjuttu niin sitten laittaa viestiä, et onks jotain hyvää sapluunaa tähän hom-
maan”. Hän mainitsi erikseen kurssikaverinaan olleen huoltolaitoksen aliupseerin, johon 
hän saattoi olla yhteydessä ”ajoneuvoihin liittyvissä pikatilanteissa”.  
 
Aliupseeri 3 oli ollut virassa viisi vuotta, mutta hänen näkemyksensä mukaan ainoastaan 
päällikkö ja yksikön kokeneemmat kouluttajat olivat merkityksellisiä hänen työssä oppimi-
sensa kannalta. Hänellä ei juuri ollut tarvetta asioida työtehtävissä yksikön ulkopuolisten 
tahojen kanssa ja yhteydenpito liittyi pääsääntöisesti ”yksittäistapauksiin”, joita olivat eri-
laiset kertaluonteiset työtehtävät, kuten viranomaisyhteistyöhön liittyvät harjoitukset. 
 
5.3.2 Toisen perusyksikön aliupseerien oppimisverkostot 
 
Toinen perusyksikkö oli samankaltainen kuin ensimmäinen perusyksikkö. Toisessa perus-
yksikössä oli tutkimushetkellä kolme aliupseeria. Kuviossa 8 on esitetty toisen perusyksi-
kön aliupseerien työssä oppimisen verkostot. 
 
 
 
Kuvio 8. Perusyksikön 2 aliupseerien henkilökohtaiset työssä oppimisen verkostot. 
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Visualisoinnin perusteella voidaan todeta, että aliupseerien oma perusyksikkö muodosti 
selkeän yhteisöllisen kokonaisuuden, joka muodosti 42 % kokonaisverkoston välisistä yh-
teyksistä, jotka ulottuivat laajalle heidän oman perusyksikkönsä ulkopuolelle. Yhteyttä 
pidettiin niin joukko-osaston (E/JOS) kuin joukko-yksikön (JYKSE) esikuntiin kuin huol-
tolaitoksiin (KULJKESK ja Varasto). Yhteydenpito perusyksikön ulkopuolisiin tahoihin 
oli kuitenkin epäsäännöllisempää kuin oman yksikön henkilöstön kanssa Aliupseerin 2 
verkostoon kuului myös huomattava määrä joukko-osaston ulkopuolisia tahoja (38 % hä-
nen kokonaisverkostosta), jotka olivat aselajikoulun opettajia ja entisiä työkavereita.  
 
Mielenkiintoinen havainto oli, että kaksi aliupseeria (AU1 & AU2) nimesivät naapuriyksi-
kön kouluttajat (JOTUKoul) yhtä tärkeiksi yhteistyökumppaneiksi kuin oman yksikön kou-
luttajat. Tämä selittyi sillä, että molemmilla yksiköillä oli sama joukkotuotantovelvoite 
sodan ajan joukkojen kouluttamisessa. Tällöin useat isommat koulutustapahtumat ja harjoi-
tukset toteutettiin yhteistoiminnassa. Aliupseeri 2 luonnehti kouluttajien roolia seuraavalla 
tavalla: ”Pataljoonan vähän saman ikäisiä kouluttajia, joilla on jotain erityisosaamista, 
mihin on helppo sitten tukeutua. Vanhempia, tietää aiheesta kun aiheesta niin pystyy tota 
niin turvautumaan” (P2 AU2). 
 
Yksikön päällikön rooli korostui yksikköä koskevien linjausten antajana ja häneltä varmis-
tettiin, että toiminta etenee ”päällikön ajatusten mukasesti” (P2 AU2). Päällikköä pidettiin 
”hallinnon asiantuntijana” ja varapäällikkö sekä vääpeli muodostivat päällikön apuna yk-
sikön ”hallinnollisen johdon” (P2 AU1). Saapumiserän johtajaan oltiin pääsääntöisesti 
yhteydessä yksikön koulutukseen liittyvissä asioissa: ”On ollut yleensä se, joka enemmän 
yksikössä antaa linjauksia siihen koulutukseen, et miten asioita koulutetaan ja mitä asioita 
tietyissä koulutuksissa halutaan painottaa niin se ehkä ottaa enemmän kantaa kun päällik-
kö” (P2 AU2). Yksikön johdon työnjako hallintoon ja koulutukseen liittyvissä asioissa 
poikkesi täten ensimmäisestä perusyksiköstä. 
 
Mielenkiintoisena yksityiskohtana oli joukkoyksikön esikunnassa oleva keskeinen tuki-
henkilö, jonka kaikki aliupseerit nimesivät. He kuvailivat tätä henkilöä ”aselajin erityis-
osaajaksi” (P2 AU3) ja ”kummisedäksi” (P2 AU2), jolla oli pitkä kokemus ja hänen kans-
saan käytiin välillä ”linjanvetokeskusteluita” koulutuksen ”painopisteistä” (P2 AU1). Kah-
della kokeneimmalla aliupseerilla oli myös yhteyshenkilöt joukko-osaston huoltolaitoksis-
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sa. Nämä yhteydet olivat merkityksellisiä suunniteltaessa koulutustapahtumiin liittyviä 
resursseja. Aliupseerilla 2 oli myös muutama edellisestä tehtävästään tuttu tukihenkilö 
(Koul muu, JOS 1 & JOS 2) joukko-osastossa, jotka olivat edelleen tärkeitä hänen osaami-
selleen: ”Sieltä käytännössä tohon mun työhön liittyvät jutut selviää” (P2 AU2). 
 
Aliupseeri 1 oli palvellut joukko-osastossa lähes kymmenen vuotta, mikä selitti hänen vah-
van verkostoitumisen joukko-osaston eri tahoihin. Hänen vakiintunut verkostonsa oli ra-
kentunut tehtävien hoidon kannalta tarkoituksenmukaiseksi. Aliupseeri kuvaili verkostoaan 
toteamalla, että ”kyl se opettaa aina kun tääl tekee ja joutuu asioimaan ihmisten kanssa 
niin jollain tavalla. Kyllä sekin niinkun vie asioita eteenpäin”. Aliupseerilla 2 oli yllättä-
vänkin laaja henkilökohtainen verkosto, joka ulottui muihin joukko-osastoihin (1/MAASK 
& 2/MAASK, Koul muu 2) ja jopa siviilipuolelle (Siviili 1, 2 & 3).  
 
Hänen joukko-osaston ulkopuolinen verkosto koostui muutamasta oman aselajin kokenees-
ta kouluttajasta Maasotakoulun (MAASK) alaisesta aselajikoulusta eli kyseessä oli erään-
lainen oman aselajin kärkiosaajaverkosto: ”Siellä on Lassi ja Hessu (nimet muutettu), ihan 
helposti lähestyttäviä henkilöitä, et jos jotain kaipaa. Heihin voi ottaa yhteyttä jos on jo-
tain intin linjausta kaipaavaa juttua niin sielt on hyvä kysyä, että mitä on mieltä” (P2 
AU2). Siviiliverkosto selittyi osin sillä, että yksi siviili oli aliupseerin entinen työkaveri, 
joka oli siirtynyt pois Puolustusvoimista tekemään samankaltaista työtä siviilissä. Näihin 
kumppaneihin aliupseeri piti satunnaisesti yhteyttä työtehtäviin liittyen, mutta he olivat 
samansuuntaisen osaamisensa vuoksi tärkeitä ”kokemuksen vaihdossa” ja heiltä saattoi 
kysyä tietyistä ongelmallisiksi koetuista asioista tarkemmin: ”Joskus voi jotain asiaa tar-
kemmin kysyä… sellasta ehkä, mitä me ollaan jo pohdittu niin heiän mielipide sitten niin-
kun vahvistaa tai auttaa ajattelemaan vähän toiselta kannalta” (P2 AU2). 
 
Aliupseerin 2 verkostokumppanit olivat suurelta osin hänen työuransa varrella syntyneitä 
henkilökohtaisia kontakteja, jotka olivat edelleen tärkeitä aselajiosaamisen ylläpitämiseksi 
ja syventämiseksi. Kontaktit olivat muodostuneet hänen vaihtelevan työhistorian aikana, 
joka sisälsi muutaman vuoden työskentelyn siviilissä samankaltaisissa tehtävissä ja hän oli 
myös palvellut tutkittavan joukko-osaston toisessa työpisteessä. Aliupseeri 3 oli siirtynyt 
joukko-osastoon muualta, joten hänen verkostonsa käsitti pääosin oman perusyksikön hen-
kilökuntaa ja muutaman muun tehtävänhoidon kannalta merkityksellisen tahon. 
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5.3.3 Kolmannen perusyksikön aliupseerien oppimisverkostot 
 
Kolmas perusyksikkö oli aselajiyksikkö, jonka toiminnan organisointi poikkesi hieman 
kahdesta muusta tutkitusta yksiköstä. Kolmannessa perusyksikössä oli tutkimushetkellä 
neljä aliupseeria. Kuviossa 9 on esitetty kolmannen perusyksikön aliupseerien henkilökoh-
taiset työssä oppimisen verkostot. 
 
 
 
Kuvio 9. Perusyksikön 3 aliupseerien henkilökohtaiset työssä oppimisen verkostot. 
 
Kolmannen perusyksikön koulutushenkilöstö oli selkeän yhteistoiminnallisesti organisoi-
tunut muodostaen 61 % kokonaisverkoston välisistä yhteyksistä. Aliupseerit olivat tekemi-
sissä säännöllisesti useiden yksikkönsä muiden kouluttajien kanssa, mutta tämän lisäksi 
heillä kaikilla oli selkeät omat erityisverkostonsa, jotka linkittyivät heidän omaan työtehtä-
väänsä. Pääosa näistä verkostokumppaneista oli joukko-osaston ulkopuolelta ja kolmella 
aliupseerilla oli yhteyksiä saman toimialan siviiliin Puolustusvoimien yhteistyökumppanin 
(Yhthenk PV) kautta. 
 
Yksikön päälliköllä koettiin olevan vahva aselajiosaaminen, jota arvostettiin: ”On tässä 
(aselajissa) varsin taitava ja innokas ja hyvä mielestäni” (P3 AU2). Aliupseerit kokivat 
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päällikön helposti lähestyttäväksi ja hänelle saattoi kertoa ”työhuolista” (P3 AU1 & AU3). 
Päällikkö, varapäällikkö ja vääpeli nimettiin, kuten aiemmissakin yksiköissä, hallinnon 
osaajiksi (P3 AU4). Perusyksikön koulutusverkoston keskeiset toimijat olivat toimialapääl-
likkönä toimiva kouluttaja (Toimialapääll) sekä tämän apuna oleva toimialan koordinoija 
(Toimialakoord), joka ”hallinnoi kaikkia toimialoja, on siinä niinkun se pääjeesus. Ja hä-
nen kanssaan yhteistyössä sitten, koska hän istuu niitten rahojen päällä” (P3 AU2). 
 
Toimialapäällikkö ja -koordinoija vastasivat yksikön koulutuksen kokonaisjärjestelyistä ja 
jokainen aliupseeri piti yhteyttä oman toimialansa mukaisiin omiin eriytyneisiin henkilö-
kohtaisiin verkostoihinsa. Aliupseerien roolit olivat osittain itsenäisiä ja heillä oli verkosto-
jensa kautta muun yksikön henkilöstöstä poikkeavaa erityisasiantuntijuutta. Aliupseerit 
hoitivat oman toimialansa asioita Puolustusvoimien yhteyshenkilön ja jossain määrin myös 
suoraan siviiliyhteishenkilöiden kanssa. Aliupseerit kuvasivat yhteyshenkilöitä tärkeiksi 
”yhteistyökumppaneiksi” (P3 AU2 & AU3) ja ”tueksi ja turvaksi” (P3 AU1). Aliupseerit 
kuvasivat hoitavansa oman toimialan varusmieskoulutuksen käytännön järjestelyt ja yhteis-
työkumppanit vastasivat varsinaisista koulutussisällöistä.  
 
Aliupseereilla oli myös yhteyksiä joukko-osaston esikuntaan ja huoltolaitoksiin, jotka aut-
toivat hallinnollisissa ”lippuihin ja lappuihin” (P3 AU1) liittyvissä asioissa. Kolme aliup-
seeria piti lisäksi yhteyttä käymiensä täydennyskoulutusten kurssikavereihin. Kurssikave-
riverkostojen koko oli karkeasti toistakymmentä aliupseeria ja verkostot pitivät yhteyttä 
WhatsApp-sovelluksella (AU1 & AU4) sekä sähköpostilla ja puhelimella (AU3). Kurssi-
laiset kysyivät toisiltaan välillä neuvoja kouluttamansa toimialan erityisasioihin, kuten 
esimerkiksi tietyn järjestelmän käyttämiseen, liittyen. Kurssikaverit muodostivat siis erään-
laisen aselajin tai toimialan asiantuntijaverkoston, jossa oli matala hierarkia. Yksi aliupsee-
ri (AU4) piti kurssikaverien lisäksi välillä yhteyttä myös aselajikoulun opettajiin näiden 
tietämyksen ”laajuudesta” ja ”eriävyydestä” johtuen. 
 
5.4 Aliupseerien käyttämät työssä oppimisen apuvälineet 
 
Halusin selvittää mitä välineitä aliupseerit aidosti käyttivät työssä oppimisensa apuna ja 
tarkennettuna miten näitä välineitä käytetään. Käytin välineiden kartoittamisessa apuna 
Puolustusvoimien palkatun henkilöstön osaamisen kehittämisen strategiassa (2004) esitet-
tyjä tapoja oppimisen tukemiseen ja aiempien tutkimusten havaintoja niiden hyväksikäyt-
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tämisestä (esim. Aro 2014). Välineiksi määriteltiin organisaation henkilöstön tuki mento-
roinnin ja tutoroinnin muodossa, täydennyskoulutus, organisaation käyttämät tietojärjes-
telmät (PVAH-järjestelmä, PVMOODLE-verkko-oppimisalusta ja TORNI-portaali) ja eri-
laiset tietolähteet sekä -pankit (oppaat, ohjesäännöt ja materiaalipankit). Kartoitin välinei-
den käyttöä lomakehaastattelulla, jossa pyysin sekä päälliköitä että aliupseereita arvioi-
maan työssä oppimisessa aidosti käytettyjen välineiden tärkeyttä asteikolla 1-7 (ks. liite). 
Tämän jälkeen kunkin välineen merkityksestä käytiin tarkempi keskustelu. Taulukossa 5 
esitetään työssä oppimisen tukivälineiden koettu tärkeys perusyksiköittäin. 
 
Taulukko 5. Osaamisen kehittämisessä käytetyt välineet (1=ei tärkeä, 7=erittäin tärkeä) 
 
 
 
Taulukoinnin perusteella voidaan havaita, että perusyksiköiden välillä ei ollut merkittäviä 
eroja. Kaikkien vastaajien mielestä kokeneet kouluttajat, vertaiset, täydennyskoulutus ja 
yksikön materiaalipankki olivat tärkeimpiä nuorten kouluttajien työssä oppimisen välinei-
tä. Puolustusvoimien asianhallinta-järjestelmä herätti ristiriitaisia tunteita ja Torni-portaali 
sekä PVMOODLE-alusta eivät näyttäytyneet tärkeinä. Tulokset viittaavat siihen, että kou-
luttajan työssä oppimisen apuvälineet ovat vakiintuneita ja laajalti käytettyjä. 
 
Odotetusti mentorointi ja vertaisoppiminen nähtiin tärkeimpinä tapoina kehittää työssä 
tarvittavaa osaamista. On huomionarvoista, että kokeneiden kouluttajien tarjoama mento-
rointi sai kaikilta vastaajilta suurimman mahdollisen arvion. Heidän asiantuntemukseensa 
luotettiin laajalti, ja he toimivat nuorten kouluttajien tukihenkilöinä perehdytyksessä ja 
työssä oppimisessa. Mentorointi tai tutorointi eivät kuitenkaan olleet vakioituja suunnitel-
mallisuuteen perustuvia osaamisen kehittämisen muotoja, vaan niiden hyödyntäminen oli 
Käytetyt oppimisen välineet
PÄÄLL AU PÄÄLL AU PÄÄLL AU KA
Mentorointi (Kokeneet kouluttajat) 7,0 7,0 7,0 6,7 7,0 7,0 7,0
Tutorointi (Vertaisoppiminen) 6,0 4,7 5,0 6,0 5,5 6,8 5,7
Täydennyskoulutus 5,0 5,3 6,0 5,7 4,0 6,0 5,3
PVAH 5,0 3,7 4,0 3,0 2,0 4,5 3,7
Torni tai PVMOODLE 3,0 2,7 2,0 2,0 1,5 3,8 2,5
Oppaat ja ohjesäännöt 5,0 5,7 6,0 4,7 3,5 5,5 5,1
Yksikön materiaalipankki 6,0 6,0 7,0 5,7 5,5 6,3 6,1
KA PÄÄLL ja AU 5,3 5,0 5,3 4,8 4,1 5,7
KA Perusyksikkö
PYKS 1 PYKS 2 PYKS 3
5,2 5,1 4,9
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kirjavaa, kuten oppimisympäristöä ja toimijuutta kuvaavissa tulosluvuissa ilmeni. Koke-
neiden kouluttajien ja vertaisten väliset erot olivat myös häilyviä.  
 
5.4.1 Täydennyskoulutus osaamisen kehittämisen välineenä 
 
Täydennyskoulutus eri muodoissaan koettiin työssä oppimiselle tärkeänä, mutta myös risti-
riitaisena. Erityisesti oman joukko-osaston järjestämät omaan aselajiin tai toimialaan liitty-
vät täydennyskoulutustilaisuudet koettiin pääsääntöisesti laadukkaina. Muuten täydennys-
koulutuksiin suhtauduttiin pääsääntöisesti kriittisesti, kuten oppimisympäristöä koskevissa 
tuloksissa ilmeni. Myös Maasotakoulun sekä aselaji- ja toimialakoulujen järjestämät täy-
dennyskoulutukset koettiin laadukkaina, mutta ne eivät välttämättä kohdentuneet työssä 
tarvittaviin ydinosaamisalueisiin niin kuin joukko-osaston omat koulutustapahtumat. Nii-
den koettuun hyödyllisyyteen vaikutti myös ajankohta, jolloin aliupseeri suoritti ne:  
 
”Mä olin sen kakspuol vuotta ollu töissä, kun mä menin sinne kurssille niin 
sielt ei hirveest muuta saanu kun noi eri ammuntojen johtamisoikeudet vas-
taavat. Et niinku se oli lähinnä sitä peruskauraa, jota on täällä tottunut teke-
mään, et täällä niinku sai sen verran hyvän perehdytyksen, et siel ei niinku 
tota tullu mitään suuria mullistuksia.” (P1 AU2) 
 
Nykyisen järjestelmän mukaisesti aliupseeri astuu palvelukseen, kun hänet on valittu avau-
tuvaan virkaan ja hän käy ensimmäisen täydennyskoulutuskurssin, heti kun hänet on sinne 
mahdollista irrottaa. Tällöin täydennyskoulutusten suorittamisajat saattavat vaihdella suu-
resti. Esimerkiksi yksi aliupseeri kritisoi hänen täydennyskoulutuskurssien suorittamisen 
epätarkoituksenmukaisena kokemaansa aikataulua: ”mulla tulee seitsemän vuoden väli 
perus- ja yleiskurssien välissä. Pidän sitä huonona henkilöstösuunnitteluna. Pataljoonan 
sisällä on isoja eroja. Se on mielestäni erikoista” (P2 AU2). Kurssien välin kasvaessa liian 
suureksi tulevan kurssin asiasisällöt saattoivat olla jo valmiiksi tuttuja, jolloin ”se ei vie 
eteenpäin, vaan se pitää sut paikallaan tai jopa tulee taaksepäin” (P1 AU2). Muita täy-
dennyskoulutusjärjestelmään liittyviä tekijöitä käsiteltiin institutionaalisten järjestelyiden 
yhteydessä. Tässä osassa tarkastellaan täydennyskoulutusta työssä oppimisen välineenä. 
 
Täydennyskoulutusten parhaana antina koettiin olevan ”terävien kulmien hiominen pois 
koulutuksista” (P1 AU2), ”perusteiden saaminen ja yhdessä tekeminen” (P2 AU2) ja 
osaamisen ”laajentuminen” (P3 AU4) erilaisten ”toimintatapojen” muodossa (P1 AU1). 
Toisaalta kurssit myös vahvasti ”yhtenäistivät” koulutustapoja (P2 AU3). Pääsääntöisesti 
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kurssien tarpeellisuuden yhteydessä nousi esiin ”ammunnanjohtamisoikeuksien saaminen” 
(P1 AU1) sekä laajempi ”varotekninen ymmärrys” (P2 AU2) toiminnasta. Lisenssien ja 
oikeuksien saamisen myötä aliupseerit olivat paremmin ”käytettävissä” perusyksikössä ja 
kykeneviä ”itsenäiseen työskentelyyn” (P2 AU3). Myös päälliköt korostivat lisenssien 
saamisen tärkeyttä perusyksikö toiminnalle, koska ”se oikeesti helpottaa todella paljon, 
ennen kaikkea tota peruskoulutuskauden elämää” (P1 PÄÄLL1). Eli kurssien hyöty oli 
tiivistettävissä koulutustaidon kehittymiseen ja työssä tarvittavien lisenssien saamiseen. 
 
Kurssit antoivat yhtenäiset perusteet kaikille, mutta muutamien aliupseerien mielestä 
omaan työhön liittyvän tärkeimmäksi koetun aineksen oppiminen tapahtui työn tekemisen 
myötä. Koulutus ei pystynyt ”tarjoamaan” tällaista osaamista (P1 AU1) tai sitä ”miten se 
työ oikeesti tehdään” (P2 AU2). Toisaalta useat aliupseerit kokivat täydennyskoulutuksen 
ja työssä oppimisen täydentävän toisiaan eli kulkevan ”käsi kädessä” (P3 AU1). Eräs ali-
upseeri kuvaili täydennyskoulutuksen ja työssä oppimisen suhdetta seuraavasti:  
 
”Mun mielestä kurssit antaa tavallaan semmosta niinku suuntaa ja sitten 
semmosta runkoo siihen, mutta kyl ne sit ne pienet asiat ja se kokemus tulee 
sielt työstä, että mikä on tavallaan niinku tärkee. Kursseilla saa sellasta asia-
sisältöö, mut ei kursseilla sitten mitään kokemusta, vaan kurssit antaa niinku 
avaimia ja työkaluja ja sit sä meet ja käytät niitä siellä töissä ja sitä kautta 
tulee se oppiminen, et se on niinku sekä että, et ei ne oo toisensa poissulke-
via. Ne on antanut semmosia, vähän niinku perusmalleja ja niinkun toimin-
tamalleja, koulutusmalleja, mitä on sit lähtenyt viemään eteenpäin, millä 
pohjalla on sit lähtenyt myös kouluttaan noita varusmiehii. Ne on ollu kyllä 
tosi tärkeitä. Ne on vieny asiaa eteenpäin, sanotaan näin.” (P2 AU2) 
 
Täydennyskoulutus tarjosi käyttökelpoisia esimerkkejä ja malleja erilaisten koulutustapah-
tumien johtamiseen. Aliupseerit keskustelivat näistä malleista muiden oman yksikön kou-
luttajien kanssa ja niitä sovelsivat niitä omissa koulutustapahtumissaan. Tätä kautta saadut 
mallit jalostuivat vähitellen käyttökelpoisiksi tavoiksi koulutuksen toteuttamiseksi omassa 
perusyksikössä. Tällöin työssä oppimisen ja täydennyskoulutuksen nähtiin kietoutuvan 
yhteen osaamisen muodostajana. Täydennyskoulutuksen rooli oli myös yksikön totunnaisia 
vakiintuneita koulutuskäytäntöjä uudistava, kuten yksi päällikkö totesi: 
 
”on sen joukon kannalta tärkeätä, että työntekijä käy, myös nuoret, niin 
hankkimassa sielt sotilasopetuslaitoksesta tai jonkun muun joukon luota sitä 
tuoretta näkemystä yksikköön et se voi olla välillä niinkin, että se nuori kou-
luttaja perehdyttää niitä kokeneempia sitten et muutkin saa siinä asiassa.” 
(P3 PÄÄLL1) 
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Huomio vastaa aikaisemman tutkimuksen (Pekkarinen & Rentola 2012) havaintoa siitä, 
kuinka yksiköissä saattaa olla erilaisia koulutuskäytänteitä kuin puolustushaara- aselaji- ja 
toimialakoulujen tarjoamassa täydennyskoulutuksessa. Tämä saattaa luoda tiettyjä jännit-
teitä, mutta kokonaisuudessaan kurssit nähtiin yksikön koulutuksen kehittämiselle tärkeinä. 
 
5.4.2 Tietojärjestelmät osaamisen kehittämisen välineenä 
 
Puolustusvoimien tietojärjestelmistä tässä tutkimuksessa tarkasteltiin Puolustusvoimien 
asianhallintajärjestelmän (PVAH), Torni-portaalin (Puolustusvoimien intranet-sivusto) ja 
PVMOODLE-oppimisalustan merkitystä osaamisen kehittämisen välineinä. Lomakehaas-
tatteluosion tulokset ilmensivät järjestelmien herättämiä ristiriitaisia tuntemuksia. Puolus-
tusvoimien asianhallintajärjestelmän yhteydessä oleva työsähköposti koettiin yhdeksi jär-
jestelmän tärkeimmistä ominaisuuksista osaamisen kehittämistä ajatellen. Sähköpostia käy-
tettiin tietojärjestelmistä eniten ja se koettiin hyväksi ”päivittäisten asioiden ja tapahtu-
mien tiedottamiskanavaksi” (P2 AU3, P3 AU4). Aineistonkeruun jälkeen 1.6.2016 Puolus-
tusvoimat otti käyttöön uuden Outlook-pohjaisen sähköpostin, jolloin PVAH-järjestelmän 
käyttö supistui pääosin asiakirjahallinnon toteuttamiseen tehtävät-sovelluksen avulla. 
 
Asianhallintajärjestelmää käytettiin eniten ”harjoituskäskyjen” (P2 AU1), uusimpien päivi-
tettyjen ”normien ja muiden käskyjen” (P1 AU1) etsimiseen. Asiakirjojen lisäksi järjestel-
mää käytettiin paljon harjoituksiin ja koulutustapahtumiin tarvittavien koulutusmateriaa-
lien tilaamiseen varastoilta (P3 AU1 & AU4). Järjestelmän ehdottomana käyttöä rajoitta-
vana heikkoutena pidettiin sen hakutoiminnon vaikeaselkoisuutta. Tarpeellisen tiedon 
saamista järjestelmästä kuvattiin ”tuskastuttavan hitaaksi” (P3 AU1) ja ”pieneksi selviyty-
mistaisteluksi” (P1 AU2). Järjestelmä koettiin hyväksi työkaluksi, ”joka on tehty tosi vai-
keeks tai jopa mahottomaks käyttää niinku tehokkaasti” (P1 AU1). 
 
Tosin useat aliupseerit totesivat ”vikaa olevan myös käyttäjässä” (P3 AU4), johon yksi 
merkittävä syy oli se, etteivät aliupseerit olleet ”varsinaisesti ikinä saaneet koulutusta”, 
jolloin he olivat opiskelleet järjestelmän käytön itse (P3 AU2). Puutteellisen käyttötaidon 
ja järjestelmän koetun vaikeaselkoisuuden yhdistelmän vuoksi järjestelmän käyttö koettiin 
työlääksi ja aikaavieväksi. Tällöin sitä ei koettu oppimiselle merkitykselliseksi: ”Ei oo yk-
sinkertasesti aikaa sellaseen, että rupee niinku hiki hatussa ettimään, vaan se pitää olla 
88 
 
 
sillain jotenkin, että sä kirjoitat sanan ja pam - se on siinä. Jos ei sitä niin löydy niin sit se 
jää kattomatta, katotaan muualta” (P2 AU2). Pääosin asianhallintajärjestelmä koettiin hy-
väksi tiedotuskanavaksi, keinoksi saada ajantasaista tietoa ja hoitaa päivittäiseen työnte-
koon liittyviä asioita, mutta sitä ei tunnistettu osaamisen kehittämisen välineeksi. 
 
Torni-portaalin ja PVMOODLE-verkko-oppimisalustan käyttö oli vähäistä perusyksikössä, 
niitä ei koettu juurikaan merkityksellisiksi oppimista ajatellen. Muutama aliupseeri totesi 
käyttäneensä PVMOODLE-alustaa osana täydennyskoulutuksia ja totesivat sen sinänsä 
käyttökelpoiseksi (P2 AU2 & P3 AU3), mutta sen käyttö ei ollut vielä jalkautunut varus-
mieskoulutukseen asti. Järjestelmä oli kuitenkin pilotointivaiheessa varusmieskoulutukses-
sa ja sitä aletaan käyttämään tulevaisuudessa laajemminkin. Useat aliupseerit tiedostivat 
tämän, mutta vielä tässä vaiheessa PVMOODLE-alustan merkitystä työssä oppimiselle ei 
pystynyt arvioimaan.  
 
Kokonaisuudessaan tietojärjestelmien merkitys aliupseerien osaamisen kehittämiselle oli 
vähäinen. Osittain tämä johtui siitä, että aliupseerit eivät olleet saaneet juurikaan koulutus-
ta järjestelmien käyttämiseen. He käyttivät tietojärjestelmiä pääsääntöisesti koulutuksessa 
tarvittavien perusteiden hankintaan, mutta muuten heillä ei ollut liiemmälti aikaa tietojär-
jestelmien käyttöön varsinaisen päätehtävän viedessä suurimman osan heidän ajastaan: 
”Siel on kaikennäköstä, mikä ei sit niinku liity, et kyl mä välil ihmettelen, et kenel niitä on 
aikaa lukee ja kahlaa niit sivui läpi, et itel ei aika ainakaan todella riitä, et ku hyvä, et ehtii 
noi pvah-sanomat lukee ja sit pitää olla jo taas jossain vetämässä koulutusta” (P2 AU1). 
 
Yksi aliupseeri (P3 AU4) pohti mielenkiintoisella tavalla tietojärjestelmistä saatavan tie-
don luonnetta. Hän koki järjestelmien ongelmaksi sen, että niiden sisältämä informaatio oli 
pääsääntöisesti ”tekstimuodossa”. Hän kaipasi enemmän ”kuvien yhdistämistä” materiaa-
liin. Hänen mielestä henkilöstön oppimiselle olisi eduksi saada sieltä informaatiota myös 
esimerkiksi PowerPoint -opetuspakettien muodossa, jolloin järjestelmää voisi käyttää pa-
remmin itseopiskelun apuna. Tällöin tietojärjestelmissä hyödynnettäisiin paremmin nyky-
teknologian tuomia mahdollisuuksia. Tosin opetuspakettien lisäämistä järjestelmään ei voi 
pitää kovin edistyneenä teknologian käyttönä, mutta ainakin askeleena kohti niiden parem-
paa hyödyntämistä työssä oppimisessa. Tulevaisuudessa PVMOODLE-järjestelmä tulee 
osaksi varusmieskoulutuksen arkea Digitaalinen kasarmi -hankkeen myötä, jolloin sen 
merkitys kouluttajien osaamisen kehittämisessä saattaa kasvaa (P1 PÄÄLL1). 
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5.4.3 Oppaat ja materiaalipankit osaamisen kehittämisen välineinä 
 
Oppaat ja ohjesäännöt sekä materiaalipankki edustivat pääsääntöisesti toimintaympäristöön 
valautuneita monologisia oppimisen tapoja, joiden käyttö riippui paljon omasta aktiivisuu-
desta ja henkilökohtaisista tiedonhakukäytänteistä. Erilaiset kirjallisessa muodossa olevat 
oppaat ja ohjesäännöt koettiin hyvinä perustietolähteinä koulutettaviin asioihin liittyen.  
 
Varusmiehille jaettavan ja säännöllisesti päivitettävän Sotilaan käsikirjan koettiin sisältä-
vän paljon perustietoa selkeässä muodossa ja erityisesti uutta päivitettyä Taistelijan opasta 
kehuttiin laadukkaaksi ja havainnollistavaksi oppaaksi. Oppaat koettiin hyödyllisiksi ”sekä 
kouluttajille että varusmiesjohtajille” (P2 AU1 & AU2). Nämä oppaat tarjosivat täyden-
nyskoulutusten tapaan ”koulutusta yhtenäistäviä malleja” (P2 AU3) ja niiden sisältämä 
tieto koettiin ajantasaiseksi säännöllisen päivittämisen myötä. Oppaita käytettiin paljon 
apuna ”perusteiden kertaamisessa” kun kouluttajat valmistautuivat omiin tuleviin koulu-
tustapahtumiinsa (P3 PÄÄLL2, P1 AU1, P2 AU1 & P3 AU1). Perinteinen oppikirja vai-
kutti olevan edelleen käyttökelpoinen tapa asioiden opiskelulle työssä (vrt. Saari 2000). 
Erityisesti oppaiden kompakti koko mahdollisti niiden hyödyntämisen koulutuksen aikana:  
 
”Kun P-kausi taas alkaa ja tulee sulkeiset niin mä oon sitä mieltä, että en 
muista niitä komentoja tarpeeks hyvin, vaikka ne tulee omasta selkärangasta 
niin se, että miten sen kouluttaa alokkaille. Mieluummin mä teen silleen, et 
mä käytän parikyt minsaa ennen sulkeisten alkamista siihen, et mä selaan 
Sulkosta (Sulkeisjärjestysopas) ne koulutusaiheet, jätän sinne pienet merkit 
jos unohtaa kesken koulutuksen, et miten se joku asia meni niin pistää va-
rusmiesjohtajat kertauttamaan just opetettua asiaa ja menee ite vähän si-
vummalle lunttaan kirjasta ja sitten jatkaa taas siitä mihin jäi.” (P1 AU2) 
 
Oppaiden koon koettiin parantavan niiden käytettävyyttä esimerkiksi perusyksikön verkko-
levyllä oleviin opetuspaketteihin verrattuna. Oppaita saattoi kuljettaa mukanaan taskussa ja 
niiden avulla pystyi kertaamaan unohtuneet asiat ja saada oikeita vastauksia heti tarpeen 
ilmetessä. Vastaavasti taskussa pidettiin usein myös itse laadittuja koulutuskortteja tai har-
joitussuunnitelmia, joiden mukaan oma koulutus aiottiin toteuttaa. Kouluttajan työstä iso 
osa tapahtui luokkahuoneiden ja yksikön ulkopuolella, jolloin erilaiset mukana pidettävät 
huomaamattomat apuvälineet koettiin käyttökelpoisimmiksi.  
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Puolustusvoimien verkkolevyllä oleva materiaalipankki eli niin sanottu R-asema koettiin 
toimivaksi tiedonhakukanavaksi ja itseopiskelun välineeksi. Jokaisella joukkoyksiköllä ja 
perusyksiköllä oli levyllä oma kansionsa, johon he taltioivat omaa toimintaa hyödyttävää 
materiaalia. Verkkolevyä käytettiin säännöllisesti tiedon etsimiseen kaikissa yksiköissä. 
Tulostettuja koulutusmateriaaleja tai harjoitussuunnitelmia ei yksiköistä juurikaan löyty-
nyt, vaan materiaalia säilytettiin sähköisessä muodossa R-asemalla. Materiaalipankin hyö-
dyntäminen koettiin helpoksi tavaksi oppia, koska se mahdollisti kouluttajien itseopiskelun 
parhaaksi katsomanaan ajankohtana. Verkkolevyltä löytyvä sähköinen opetusmateriaali oli 
”ylivoimaisesti kovimmassa käytössä” oleva työssä oppimisen väline (P1 AU1).  
 
Verkkolevyn materiaalin eduksi katsottiin sen painottuminen yksikön ydinosaamiseen. 
Yksikön oman kansion materiaali palveli juuri kyseisen yksikön koulutustarpeita ja sisälsi 
yksikön keskeisistä koulutusaiheista valmiita harjoitussuunnitelmia ja koulutuskortteja, 
joita kouluttajat pystyivät hyödyntämään oman koulutuksensa suunnittelussa. Materiaaleja 
oli usein kehitelty saatujen koulutuskokemusten mukaisesti, minkä vuoksi eräs aliupseeri 
totesi materiaalipankin olevan ” kaiken A ja O”, josta ”löytyy kaikki tarvittava” (P3 AU4). 
Toinen aliupseeri tiivisti osuvasti materiaalipankin merkittävyyden taustalla olevat tekijät: 
 
”Kokeneempien kouluttajien tekemii koulutuskortteja, harjoitussuunnitelmia, 
tietopankkeja ja diashowta ynnä muuta. Sinne on tiivistetty tavallaan se 
meiän varsinaisen työyhteisön ja siihen hommaan liittyvii valmiina se, että on 
yritetty avaa valmiiks tehtyjä erilaisia harjoituksia. Sitten ehkä niitä on muu-
tettu viel silleen, et mikä on todettu toimivammaks niin se on ehkä sen takia 
kovemmassa käytössä kun muut. Luotetaan niin sanottuun yksikön omaan 
osaamiseen enemmän kuin noihin muihin niinkun asiakirjoihin.” (P1 AU1) 
 
Toisaalta jotkut kouluttajat suhtautuivat materiaalipankkiin ristiriitaisesti. Heidän mielestä 
nuorien kouluttajien työssä oppiminen pohjautui liikaa itseopiskeluun, koska ”jopa vähän 
ylikorostetaan sitä ärrää” (P2 AU2). Päälliköiden haastatteluvastauksissa painotettiin 
myös kouluttajien oman aktiivisuuden ja itseopiskelun merkitystä, koska kunnolliseen ko-
keneemman kouluttajan johtamaan perehdyttämiseen ei koettu olevan resursseja: ”Ikinä ei 
oo siinä vaiheessa aikaa kun tehdään, ottaa sitä nuorta kaveria siihen polvelle ja neuvoa, 
että tee näin ja näin. Että lyhyellä ohjeistuksella ja siitä se.” (P1 PÄÄLL1). Tällöin jotkut 
kokivat, että nuoret kouluttajat olivat pääosin oman onnensa nojassa kehittäen koulutustaan 
tietokoneelta löytyvien oppimateriaalien perusteella (P2 AU2). 
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Verkkolevyllä oleva materiaalipankki koettiin pääsääntöisesti hyväksi kouluttajien työssä 
oppimisen apuvälineeksi, mutta sen haasteena oli siellä olevan materiaalin suuri määrä ja 
jäsentämätön taltiointitapa, jolloin siitä muodostui epämääräinen ”verkko” (P3 AU4) tai 
”sekasorto” (P3 AU2). Kukaan ei arvioinut siellä olevan tiedon ajantasaisuutta ja kansiora-
kenteen selkeyttä säännöllisesti (P2 AU2 & P3 AU2). Aikaisemmin yhden joukkoyksikön 
esikunnassa oli ollut koulutusupseeri, jonka yhtenä päätehtävänä oli huolehtia verkkolevyl-
lä olevan ”koulutusmateriaalin ajantasaisuudesta ja saatavuudesta”, mutta tehtävä oli lak-
kautettu puolustusvoimauudistuksen yhteydessä toteutetuissa organisaatiomuutoksissa (P1 
PÄÄLL2). Eräässä perusyksikössä yksikön varapäällikkö oli vuotta aiemmin päivittänyt 
yksikön oman kansion materiaalin vastaamaan nykytilaa:  
 
”Päällikkö antoi tehtäväksi, että järjestele se (R-asema) uudestaan ja minä 
rakensin sen käytännössä ihan uusiksi ja yritin tehdä siitä loogisen, että ih-
miset löytää sieltä asioita. Joukko-osaston yhteinen asema leviää niin laajak-
si ja sitä käyttää niin monet, että se on mahdotonta pysyä kärryllä mitä siellä 
on, mutta yksikössä se on vielä kohtuu selkee. Ideana on se, että ainoastaan 
yksikön johto muokkaa perusrakennetta ja sitten siellä on tietyt polut, joihin 
jokainen voi tehdä, siellä on joukkueille omat kansiot, joihin joukkueen kou-
luttaja voi tehdä sellaisen kansiorakenteen kun haluaa.” (P1 PÄÄLL1) 
 
Materiaalipankin käyttöön oli kuitenkin alettu kiinnittämään huomiota ja sen päivittämistä 
ohjattiin yhden joukkoyksikön esikunnasta. Tällä tavalla ”vähän kehitysvaiheessa” olevaa 
materiaalia saatiin kehitettyä ja materiaalin avulla pystyttiin ”yhtenäistämään ja linjaa-
maan” koulutuksen toteuttamista, jotta kouluttajat eivät ”vedä oman pään mukaan” (P2 
AU1). Materiaalipankin käyttökelpoisuus osaamisen kehittämisen välineenä oli sidoksissa 
sen säännölliseen päivittämiseen. 
 
Erityisesti nuoremmat kouluttajat kertoivat käyttävänsä materiaalipankkia paljon ja teke-
vänsä sinne omia alakansioita, joihin he taltioivat omaa materiaaliaan ja he kehittelivät 
sieltä löytyviä harjoitussuunnitelmapohjia vähitellen kokemuksen karttuessa, jotta he saivat 
tehtyä itsellensä sopivia toimivia harjoitussuunnitelmia. Osa tallensi materiaaleja omalle 
U-asemalleen, jolloin materiaali ei ollut muiden käytössä. Toiset taas pitivät tärkeänä, että 
materiaali oli muidenkin saatavilla, mutta tällöin oli vaara, että joku ”sekottaa” sitä liikaa 
tai hävittää sen kokonaan R-asemalta (P3 AU2). Kehiteltyjä koulutuskortteja ja harjoitus-
suunnitelmia käytettiin muistin tukena koulutussisältöjen ja -menetelmien kehittämisessä. 
Useat aliupseerit korostivat tarvetta laatia selkeitä ”simppeleitä” vakioituja ”malleja” kou-
lutuksensa tueksi, joiden suunnitteluun ei kulunut paljoa aikaa (P2 AU1): 
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”Sit tota niinku ylipäänsä siis koulutusaiheiden vakiointi, eli ei niinku joka 
kerta keksi pyörää uudelleen vaan tekee yhen harjotussuunnitelman, jota sit-
ten vaan muokkaa erästä toiseen aina vaan paremmaks kun huomaa jonkun 
pienen fiban siinä. Alkuun se ensimmäinen puol vuotta niin totta kai niinku 
ajatteli, et tietää kaikesta kaiken, mutta se meni vähän niinku lonkalta ja joka 
koulutus oli ihan erilainen. Sitten sillonen varapäällikkö niin kysyi multa, että 
ootko miettiny jos teet valmiiks yhen niinku semmosen koulutuskortin ja sitten 
siitä merkkaat siihen korttiin joka harjotuksessa, et mitä vois muokkaa et  
niinku hioo aina niinku yhen harjoituksen periaatteessa huippuunsa ja sitten 
niinku kuuntelee mitä täällä etenkin kahvipöydässä keskustellaan ku ainahan 
tää muuttuu tiuhaan tahtiin niin sit siitä niinku miettii tärppejä vastaavaa. Ja 
sit tietysti seuraamalla muiden pitämii koulutuksii.” (P1 AU2) 
 
 
Tällöin myös materiaalipankkia hyödyntämällä hankittu osaaminen kietoutui yhteen mui-
den välineiden tuottaman osaamisen kanssa. Tosin on huomattava, että vakioidut harjoitus-
suunnitelmat ja koulutuskortit myös kaavamaistivat koulutuksellista osaamista. Niiden 
laatiminen ja käyttäminen eivät välttämättä tue koulutussisältöjen kehittymistä, mutta ne 
yhdenmukaistavat tietynlaisten harjoitus- ja koulutuskokonaisuuksien johtamista. Tietyn-
laista vakioitua koulutustapaa pidettiin tärkeänä askeleena nuorten kouluttajien kehittymi-
selle. Yksi päällikkö totesikin, että heidän joukkoyksikössä painotetaan vakioituja perus-
harjoituksia, jotka ”helpottaa suunnittelua” (P3 PÄÄLL1) ja ”voittaa aikaa itselle” (P3 
PÄÄLL2).  
 
Opittuaan perusharjoitukset hyvin kouluttajilla oli enemmän aikaa koulutuksen kehittämi-
seen, koska aika ei kulunut enää perusharjoitusten toteuttamisen suunnitteluun. Toisaalta 
koulutuksen kiireellinen rytmi myös ohjasi toimivien valmiiden mallien käyttöön, jotta työ 
ei muodostunut liian kuormittavaksi. Päällikkö (P3 PÄÄLL1) tosin totesi asian toisen puo-
len olevan se, että ”nuoren kouluttajan täytyy päästä alusta asti suunnitteleen juttuja. Et se 
ei saa aina tulla valmiiseen pöytään, et hei tossa on sapluunasuunnitelma ja sen mukaan 
vedät, vaan sen pitäis päästä ihan alusta asti tekemään”. Oleellista oli eräänlaisen tasapai-
non löytäminen, jotta ”vakioidaan kun on kehitetty riittävästi” (P3 PÄÄLL2). 
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6 POHDINTA 
 
Kokoan tässä luvussa tutkimuksen tulokset yhteen ja vastaan päätutkimuskysymykseen 
sekä pohdin tulosten merkitystä. Lopuksi arvioin tutkimusprosessin luotettavuutta ja esitän 
tulosten perusteella syntyvät jatkotutkimusaiheet. Tutkimukseni tavoitteena oli ymmärtää 
miten aliupseerit oppivat työssään ja miten sitä ohjataan. Lähestyin ilmiötä trialogisen op-
pimisen ja ekspansiivisen oppimisen tarjoamilla välineillä, joiden perusteella muotoilin 
työn teoreettiseksi viitekehykseksi sosiomateriaalisen oppimisverkoston, jonka määritelin 
toiminnan yhteisen kohteen ympärille rakentuneeksi yksilön, hänen yhteisön ja artefaktien 
muodostamaksi sosiomateriaaliseksi kokonaisuudeksi. Teoria ohjasi minut tarkastelemaan 
oppimista prosessina, jossa huomioidaan yksilö, tämän yhteisö ja yhteisölliset kulttuuriset 
välineet. Rakensin tutkimusasetelman tapaustutkimukseksi, jotta kykenin kiinnittämään 
tutkimuksen paikalliseen kontekstiin. 
 
6.1 Työssä oppiminen sosiomateriaalisessa oppimisverkostossa 
 
Vastaan tässä alaluvussa tiivistetysti tutkimuksen alatutkimuskysymyksiin. Vastausten 
perusteella muodostan vastauksen tutkimuksen pääkysymykseen eli arvioin miten aliupsee-
rit oppivat työssään ja miten sitä ohjataan. 
 
Tutkitut perusyksiköt oppimisympäristöinä 
 
Tutkittavan joukko-osaston työssä oppimisen normi määritteli selkeät institutionaaliset 
järjestelyt työssä oppimisen toteuttamiseksi. Perusyksiköiden näkökulmasta näin ei kuiten-
kaan ollut, vaan ylempien esikuntien tuki, kuten myös velvoitteet työssä oppimiseen olivat 
vähäisiä. Esikuntien tuki näkyi rahan antamisena, jotta aliupseerit saatiin harjoituksiin var-
sinaisen harjoitusjoukon lisäksi ja aliupseerien ohjaamisena laajemmissa peruskoulutus-
kauden yhteisissä sotaharjoituksissa. Näiden lisäksi esikuntien rooli oli pääsääntöisesti 
aikatauluttaa aliupseerien täydennyskoulutusten suorittaminen ja laatia viralliset esittelyt 
aliupseereille myönnettävistä lisensseistä. Esikunta myös ylläpiti kurssitarjontaa ja hoiti 
oppilasesitykset eri kursseille joukkoyksiköiden tekemien esitysten mukaisesti. 
 
Varsinaista perusyksikössä tapahtuvaa työssä oppimista ei kuitenkaan ohjattu tai valvottu. 
Kaikissa tutkituissa perusyksikössä oli nimetty työpaikkaohjaaja, mutta tehtävää ei käytän-
94 
 
 
nössä hoidettu, koska henkilöiden varsinaiset tehtävät edellyttivät heidän täysimääräistä 
työpanosta. Ohjattu työssä oppiminen on Puolustusvoimien normistossa suunnitelmaan 
perustuva osaamisen kehittämisen menetelmä eli aliupseereilla on myös oppijan status eli 
muodollisesti Fullerin ja Unwinin (2010) määrittelemät institutionaaliset järjestelyt olivat 
kunnossa. Käytännössä työssä oppimisesta ei kuitenkaan laadittu suunnitelmaa, vaan se 
toteutettiin yksikön päällikön määrittämällä tavalla, joka sisälsi perehdytyksen yksikön 
toimintaan ja sen jälkeen työskentelyn kokeneempien kouluttajien ohjauksessa ja itseopis-
kelun materiaalipankkia ja oppaita hyväksikäyttäen. Usein nuoret kouluttajat saivat oman 
joukkueen vastuulleen ja täyden tulosvastuun perehdytyksen jälkeen eli selkeää opiskelu-
vaihetta ei ollut. Täten tutkituiden perusyksiköiden institutionaaliset järjestelyt täyttivät 
rajoittavan oppimisympäristön tunnusmerkit. 
 
Tutkittavat perusyksiköt näyttäytyivät samansuuntaisina oppimisympäristöinä, sillä päälli-
köt kokivat kiireen lisääntyneen merkittävästi puolustusvoimauudistuksen jälkeen. Tällöin 
yksiköiden toiminta ei ollut ennakoivaa vaan reagoivaa, joka näkyi pahimmillaan siten, 
että kouluttaja tiesi vasta aamulla töihin tullessaan, mitä sinä päivänä pitäisi tehdä. Koulut-
tajilta odotettiin oma-aloitteista tehtävän hoitoa ja itsenäistä ongelmanratkaisukykyä var-
haisessa vaiheessa. Materiaalipankki tarjosi nuorille kouluttajille pääsyn yksikön kollektii-
viseen osaamiseen ja mahdollisti vakioitujen koulutuskäytäntöjen omaksumisen.  
 
Aliupseerit olivat myös toimineet eri tehtävissä joukkueen kouluttajasta joukkueen johta-
jaan ja osa vääpelin sijaisena eli yksikön sisäinen työkierto oli selkeä. Kaikissa perusyksi-
köissä kouluttajien välinen ilmapiiri oli hyvä ja henkilöstöryhmien välillä ei ollut selkeätä 
hierarkiaa. Muiden kouluttajien arvostus tuli kuitenkin saada omalla osaamisellaan, jotta 
noviisit hyväksyttiin työyhteisön täysivaltaisiksi jäseniksi. Kehityskeskustelu oli ainoa 
selkeä päälliköiden käyttämä työkalu työssä oppimisen ohjaamiseen. Keskustelun kerta-
luontoisuus kuitenkin mahdollisti sen käyttämisen lähinnä laajempien tavoitteiden asetta-
miseen, päivittäisen työssä oppimisen seurantaan se ei soveltunut.  
 
Kouluttajavaihto oli yleinen toimintatapa, jolloin kouluttajat pääsivät osallistumaan usei-
den eri käytäntöyhteisöjen toimintaan. Perusyksiköiden osallistumismahdollisuudet sisälsi-
vät monia ekspansiivisia elementtejä, mutta kokonaisuudessaan noviisin oppimispolkua ei 
hahmoteltu selkeästi. Aliupseerien oma aktiivisuus vaikutti heidän kykyynsä hyödyntää 
ympäristön sosiaalisia tarjoumia oppimisessaan. Tällöin myös osallistumismahdollisuuk-
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sien luomisessa oli tiettyjä rajoittavan oppimisympäristön piirteitä selkeän kehittymispro-
sessin puuttuessa. Kouluttajilla oli mahdollisuuksia kehittää itseään työajalla, mutta työn 
kausittainen repaleinen jaksotus vaikeutti selkeää itsensä kehittämisen suunnitelmallista 
toteuttamista. Itseopiskelu materiaalipankin ja oppaiden avulla teki kuitenkin itsensä kehit-
tämisestä mahdollista. Täydennyskoulutus oli olennainen osa aliupseerien osaamisen kehit-
tämistä, mutta o koulutuksista koettiin kuitenkin turhaksi ja kurssittaminen ei perustunut 
selkeään suunnitelmaan, vaan oli aliupseerin omasta aktiivisuudesta kiinni pääsikö tämä 
hyödylliseksi kokemalleen kurssille. Tässäkin yhteydessä tuli ilmi selkeän kokonaisvaltai-
sen työssä oppimisprosessin puute. 
 
Kaikissa tutkituissa perusyksiköissä oli Fullerin ja Unwinin (2004; 2010) kolmen teeman 
eli osallistumisen, henkilökohtaisen kehittymisen ja institutionaalisten järjestelyiden mu-
kaisia selkeitä oppimista tukevien ekspansiivisten oppimisympäristöjen tunnusmerkkejä. 
Myös Puolustusvoimien osaamisen kehittämisen normisto sisälsi monta ekspansiivista suh-
tautumista oppimiseen edistävää tekijää. Kokonaisuudessaan toimintaa kuitenkin leimasi 
kiire ja suunnitelmallisuuden puute, minkä vuoksi aliupseerien työssä oppiminen ei ollut 
ohjattua. Tämän vuoksi tutkitut perusyksiköt kokonaisuudessaan voidaan määritellä oppi-
mista rajoittaviksi ympäristöiksi. On aliupseerin omasta toimijuudesta kiinni, miten hän 
kykenee hyödyntämään ympäristön ekspansiivisia elementtejä omassa kehittymisessään. 
 
Aliupseerien kokemukset työssä oppimiseen liittyvästä toimijuudesta 
 
Aliupseerien kokemukset työssä oppimiseen liittyvästä toimijuudesta heijastelivat työssä 
oppimisen monipuolisuutta. Työssä oppimista ei voi selittää ainoastaan yhdellä oppimisen 
metaforalla, vaan siinä yhdistyvät sekä henkilökohtainen että jakautunut kollektiivinen 
toimijuus. Kolmanneksi toimintaympäristön kulttuurivälitteiset artefaktit, olivat ne joko 
toiminnan kohteita tai välineitä, joilla kohdetta muokattiin, vaikuttivat oppimisprosessei-
hin. Kaikki kolme toimijuuden muotoa ilmenivät aineistossa selkeästi omaleimaisilla, mut-
ta toisiinsa limittyvillä tavoilla.  
 
Omalla henkilökohtaisella toiminnalla on suuri merkitys omalle oppimiselle. Yksinkertai-
simmillaan oppimista tapahtui työn ohessa ja kehittyneemmissä muodoissa toiminta oli 
tietoista ja kehityshakuista. Henkilökohtaisen toimijuuden merkitys korostui työssä oppi-
misen puutteellisen suunnitelmallisuuden ja koetun kiireen vuoksi. Toisaalta tutkittujen 
yksiköiden ilmapiiri oli hyvä ja sekä vertaisten että kokeneempien kouluttajien tuki oli 
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tärkeätä aliupseerien oppimiselle. Tosin perusyksikössä oli edustettuna useat eri henkilös-
töryhmät ja useat aliupseerit saivat erityistä muista poikkeavaa osaamista jo alkuvaiheessa. 
Täten henkilöstöryhmien väliset erot olivat matalat ja tärkein yhteisöllistä toimintaa mää-
rittävä tekijä oli osaaminen mitä kukin toi yhteisöön.  
 
Jakautunut yhteisöllinen toimijuus nähtiin merkittävänä voimavarana aliupseerien työssä 
oppimisessa, mutta useat vastaajat kaipasivat yksikköön enemmän kollektiivista kehittävää 
dialogia ja toimintaa. Useat vastaajat kokivat, että työssä oppimista voitaisiin tehostaa 
merkittävästi yhteisön suunnitelmallisella tuella. Yhteisöllisen toiminnan katsottiin mah-
dollistavan myös laajemmat kollektiiviset kehitysprosessit, jotka eivät rajoittuneet vain 
noviisien sosiaalistamiseen. Yhteisöllinen osaamisen kehittäminen vaatisi kuitenkin yksi-
kön päällikön järjestämiä mahdollisuuksia eikä sitä ollut useinkaan mahdollista toteuttaa 
spontaanisti. Toiminnan yhteisöllinen luonne koettiin niin vahvaksi, että kouluttajilta edel-
lytettiin hyviä vuorovaikutustaitoja pärjätäkseen yhteisössä. Kouluttajan työ nähtiin mitä 
suurimmassa määrin ihmissuhdetyönä, jolloin siinä menestyminen edellytti kykyä säännöl-
liseen vuorovaikutukseen niin muiden kouluttajien kuin varusmiesten kanssa. 
 
Työssä oppimiseen liittyvä toimijuus oli myös vahvasti objektisidonnaista. Objektisidon-
naisen toimijuuden ilmentymät olivat moninaisia kiinnittyessään niin tehtäviin perehtymi-
seen, varusmiesten kouluttamiseen sekä laajempien koulutuskokonaisuuksien suunnitte-
luun ja toteutukseen. Kaikki objektisidonnaiset käsitykset ilmensivät pidempikestoista 
kohdeorientoitunutta ponnistelua, jolloin toiminnan kohdetta rakennettiin ja kehiteltiin 
vähitellen muiden avustuksella. Pääsääntöisesti objekteina olevien dokumenttien sisältö oli 
kuitenkin työtä ohjaavan normiston mukaisesti vahvasti standardoitu eli niiden ei voida 
katsoa olevan varsinaisia trialogisen oppimisen mukaisia kollektiivisesti kehiteltäviä tieto-
artefakteja, jotka auttavat nykyisen tietämyksen rajojen ylittämisessä. Ne ovat merkittäviä 
työssä oppimiskokemuksia yksilöille, mutta ne eivät uudista yhteisöllistä toimintaa, vaan 
jatkavat olemassa olevan käytäntöä. Niiden laadinta vastaa näin ollen Laven ja Wengerin 
(1991) ajatusta, jonka mukaan noviisit kytkeytyvät toiminnan historiaan ja kulttuuriin yh-
teisten toimintakäytäntöjen myötä. 
 
On huomionarvoista, että pääosa tutkimuksessa havaituista objektisidonnaisen toimijuuden 
muodoista ilmeni kolmannen perusyksikön aliupseerien aineistossa. Yksikkö oli aselajiyk-
sikkö eli tässä työssä erityisesti aselajiyksikön työtehtävät vaikuttivat edellyttävän muita 
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yksiköitä enemmän artefakteihin ja objekteihin kiinnittyvää kehittelyä. Mutanen (2014, 
77–78) teki samankaltaisen havainnon todeten, että perusyksiköissä, joiden toiminnan kes-
kiössä olivat tekniset järjestelmät, suhtauduttiin oppimiseen ja osaamisen kehittämiseen 
myönteisemmin kuin perusyksiköissä, joiden toiminnassa oli vain vähän teknisiä järjestel-
miä. Toisaalta tutkimuksessani ilmentyneet objektisidonnaisen toimijuuden muodot ovat 
varsin yleisiä eivätkä ne rajaudu selkeästi vain aselajiyksiköiden toimintaan. Tämänkaltai-
nen toimijuus vain ilmeni parhaiten aselajiyksikön aliupseerien käsityksistä.  
 
Arvioitaessa toimijuuden muotoja on kuitenkin huomattava, että esiintyneet toimijuuden 
muodot limittyivät vahvasti toisiinsa eikä niiden selkeä erottaminen ole mahdollista eikä 
tarkoituksenmukaista. Esimerkiksi objektisidonnaisen toimijuuden muodot sisälsivät usein 
sekä henkilökohtaisen että jakautuneen toimijuuden muotoja, mutta esiintyvissä käsityksis-
sä oli näiden lisäksi esillä selkeä toiminnan materiaalinen elementti, joka teki käsityksestä 
objektisidonnaisen. Objektisidonnaisen toimijuuden muodoissa siis yhdistyivät muut toimi-
juuden muodot, vaikka ne eivät olleet varsinaisia tietoa luovan oppimisen ilmentymiä. 
 
Aliupseerien henkilökohtaiset oppimisverkostot 
 
Egosentrinen verkostoanalyysi osoitti, että oman perusyksikön henkilökunta muodosti 
merkityksellisimmän tuen aliupseerien työssä oppimiselle. Toisaalta useilla aliupseereilla 
oli omaan työtehtäväänsä liittyviä perusyksikön ulkopuolisia verkostoja jo työuransa alku-
vaiheessa, mikä vaikutti liittyvän enemmän tehtävän luonteeseen kuin aliupseerien henki-
lökohtaisiin ominaisuuksiin. Esimerkiksi aselajitehtävissä toimivat aliupseerit tarvitsivat 
usein teknistä koulutusvälineisiin liittyvää osaamista, jonka saamiseksi he olivat säännölli-
sesti yhteydessä joukko-osaston oman aselajin koulutusmateriaalivaraston kanssa. Nämä 
aliupseerit toimivat usein oman toimialansa kärkiosaajina omassa yksikössään, jolloin he 
eivät voineet tukeutua yksikön sisäisiin tahoihin toimialaosaamisensa kehittämiseksi.  
 
Kokeneimmat aliupseerit olivat verkostoituneet laajasti omassa joukko-osastossaan. Hei-
dän verkostonsa olivat organisoituneet työn toiminnallisen järjestämisen mukaisesti. Useat 
aliupseerit tekivät yhteistyötä naapuriyksiköiden kouluttajien kanssa ja esimerkiksi koulut-
tajavaihto koulutuskausittain vaikutti olevan tavanomainen käytäntö. Useilla aliupseereilla 
oli myös virkauran aikana muodostuneita yhteyksiä joukko-osastonsa huoltolaitoksiin ja 
esikuntaan. Jotkut kouluttajat osallistuivat myös yksikkönsä ulkopuolisiin täydennyskoulu-
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tustapahtumiin kouluttajina oman osaamisensa perusteella. Verkostoanalyysi valotti myös 
aliupseerien erityisosaamiseen tai tehtävään perustuvaa työn itsenäistä luonnetta. Aliupsee-
rit olivat suoraan yhteydessä yksikön ulkopuolisiin tahoihin esikunnassa ja varastoilla. Tu-
kipalveluiden käyttöä ei koordinoitu keskitetysti, vaan jokainen kouluttaja oli suoraan yh-
teydessä työssään tarvitsemiinsa tukitahoihin.  
 
Useat aliupseerit mainitsivat täydennyskoulutuskurssikaverinsa tärkeiksi tukitahoiksi. Nä-
mä verkostot eivät välttämättä olleet kovin aktiivisia, mutta ne tarjosivat omaan aselajiin 
tai toimialaan liittyvää vertaistukea ja kokemusten vaihtoa. Kurssikaverien lisäksi muuta-
ma aliupseeri koki aselaji- ja toimialakoulujen kouluttajat tärkeiksi tietolähteiksi, joihin he 
pitivät edelleen yhteyttä kurssin jälkeen. Täydennyskoulutus tarjosi käyttökelpoiseksi koet-
tuja käsitteellisiä malleja ja tapoja tehdä asioita, mutta kurssien merkittävä anti oli myös 
tällaisten henkilökohtaisten verkostosuhteiden syntyminen. Nämä verkoston osat avarsivat 
asioita joukko-osaston paikallista näkökulmaa laajemmin. 
 
Yhteenvetona voidaan todeta, että tutkittujen aliupseerien verkostot muodostuivat kolmen-
laisista rakenneosista. Ensimmäisen osan muodosti oman perusyksikön henkilökunta. Toi-
sen osan muodosti aliupseerien tehtävänhoitamiseen liittyvät oman perusyksikön ulkopuo-
liset toiminnalliset verkostot, jotka olivat muodostuneet heidän virkauransa varrella. Näi-
hin verkostoihin kuuluvat tahot olivat pääsääntöisesti joukko-osaston sisäisiä. Ne sisälsivät 
kouluttajia muista perusyksiköistä, esikunnasta ja huoltolaitoksista. Kahta ensimmäistä 
osaa voidaan pitää eräänlaisina perusverkostoina, joita jokaiselle kouluttajalle muodostuu 
omaan toimintaympäristöönsä. Kolmannen osan muodostivat aliupseerien omat henkilö-
kohtaiset elämänhistorian varrella muodostuneet kontaktit, joiden kanssa he olivat yhtey-
dessä usein työtehtävien ulkopuolellakin, mutta heistä oli apua myös varsinaisiin työtehtä-
viin liittyen. Nämä kontaktit saattoivat muodostaa yllättävän laajoja henkilökohtaisia 
osaamisverkostoja. Nämä henkilökohtaiset verkostot olivat muodostuneet eri vaiheissa 
työuraa ja ne saattoivat ulottua jopa Puolustusvoimien ulkopuolelle asti. 
 
Työssä oppimisen tukena käytettävät välineet 
 
Työssä oppimisen tukena käytettävät välineet olivat kaikissa yksiköissä samankaltaisesti 
käytettyjä ja välineiden käyttö vaikutti olevan vakiintunutta. Mentorointi ja tutorointi eivät 
olleet systemaattisesti käytettyjä osaamisen kehittämisen menetelmiä, mutta aliupseerit 
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kokivat sekä kokeneemmat kouluttajat että vertaiset tärkeinä tukitahoina eli näiden mene-
telmien tehostetulla vakioidulla käytöllä voitaisiin saada hyviä tuloksia. 
 
Täydennyskoulutusten merkitys vaikutti liittyvän niiden aiheeseen. Aliupseerit kokivat 
omaan aselajiin ja toimialaansa liittyvät toiminnalliset täydennyskoulutukset laadukkaina, 
mutta erilaiset yleiset täydennyskoulutukset koettiin toiminnan edellyttämäksi välttämät-
tömäksi pahaksi. Täydennyskoulutukset antoivat aliupseerille laaja-alaisempaa näkemystä, 
tarpeellisia lisenssejä ja malleja oman koulutuksensa kehittämisen pohjaksi. Päälliköt piti-
vät täydennyskoulutuksia hyödyllisenä, koska niiden kautta aliupseerit saivat yksikön toi-
minnalle tärkeitä lisenssejä ja uutta tietämystä yksikön koulutuskäytäntöjen kehittämiseksi. 
 
Aliupseerit eivät mieltäneet tietojärjestelmiä käyttökelpoisiksi työssä oppimisen välineiksi. 
Niitä käytettiin viestintään ja erilaisten käskyjen sekä ohjeiden hakemiseen. Niiden käyttöä 
hankaloittivat osittain puutteellinen käyttötaito ja hakutoimintojen koettu vaikeaselkoisuus. 
Puolustusvoimien asianhallintajärjestelmä näyttäytyi ainoana merkityksellisenä tietojärjes-
telmänä. Torni-portaalia ja PVMOODLE-alustaa ei juurikaan käytetty. Tulevaisuudessa 
tilanne saattaa olla toinen ja esimerkiksi PVMOODLE-alustalla olisi potentiaalia koulutta-
jien osaamisen kehittämisen välineenä esimerkiksi itseopiskeltavien kurssien muodossa. 
 
Työyhteisön tuen lisäksi oppaat, ohjesäännöt ja materiaalipankki näyttäytyivät tärkeimpinä 
osaamisen kehittämisen välineinä. Oppaat tarjosivat koulutusta yhtenäistäviä malleja ja 
niitä käytettiin apuna perusteiden kertaamisessa. Erityisesti oppaiden pieni koko paransi 
niiden käytettävyyttä, jolloin useat kouluttajat pitivät niitä mukanaan kouluttaessaan ja 
sopivan hetken tullessa kertasivat niistä asioista. Puolustusvoimien verkkolevyllä olevan 
R-aseman tarjoamat valmiit koulutusmateriaalit ja opetuspaketit koettiin laadukkaiksi ja 
helppokäyttöisiksi itseopiskelun ja koulutuksen kehittämisen työkaluiksi. Perusyksikön 
toiminnan kiireisyyden vuoksi ne olivat useimmiten käytettyjä työssä oppimisen tapoja, 
koska ne eivät sitoneet muita kouluttajia nuorten aliupseerien perehdyttämiseen. 
 
R-aseman koulutuskortit ja harjoitussuunnitelmat sekä oppaiden antamat mallit ohjasivat 
koulutuksen toteuttamista. Nuoret aliupseerit käyttivät näitä malleja suunnitellessaan kou-
lutustapahtumia, jolloin ne yhtenäistivät koulutusta. Toinen koulutuksen suunnittelua oh-
jaava tekijä oli kokeneempien kouluttajien antama ohjaus ja harjoitussuunnitelmien tarkis-
taminen. Eli sosiaaliset ja materiaaliset elementit kietoutuivat yhteen ohjaten aliupseerien 
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koulutuksen toteuttamista. Paikallinen kouluttajakulttuuri antoi koulutettavien sisältöjen 
opettamiselle selkeät raamit ja -käytännöt, mutta se myös yhtenäisti niitä selkeästi, jolloin 
mahdollisten uusien koulutuksellisten innovaatioiden kehittely voi hidastua. Kokeneemmat 
aliupseerit eivät aktiivisesti hyödyntäneet saatavilla olevia malleja. He kokeilivat erilaisia 
tapoja kouluttaa pitääkseen koulutustyön edelleen mielenkiintoisena ja keskustelivat koulu-
tuksellisista asioista verkostokumppaniensa kanssa. Eli koulutuksen materiaaliset käytän-
nöt eivät enää sitoneet heitä yhtä selvästi kuin noviiseja. 
 
6.2 Johtopäätökset ja tutkimustulosten merkitys 
 
Esitin alaluvussa 3.3 tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen eli Engeströmin (1987) toi-
mintajärjestelmää mukailevan alustavan teoreettisen mallinnuksen aliupseerien työssä op-
pimisesta. Alustava työhypoteesinomainen mallinnus oli laadittu aiempien tutkimustulos-
ten ja teoreettisten lähtökohtien abduktiivisen yhdistämisen perusteella. Esitän seuraavaksi 
empiiristen tutkimustulosteni perusteella täydentämäni teoreettisen viitekehyksen kuviossa 
10, johon tiivistyy tutkimukseni pääkysymyksen vastaus. 
 
 
 
Kuvio 10. Aliupseerien työssä oppiminen tutkimustulosten kautta tulkittuna. 
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Aliupseerien työssä oppimisen kohteena näyttäytyi edelleen perusyksikön kollektiivinen 
toiminta ja aliupseerien työssä oppimisen tavoitteena oli saavuttaa työyhteisön täysivaltai-
nen jäsenyys omaksumalla yhteisön kulttuurin tietämys. Työssä oppimisen tukena käytetyt 
kulttuuriset välineet ja artefaktit tarkentuivat työssä tuotettuihin käskyihin ja suunnitelmiin, 
itseopiskeluksi materiaalipankin avulla sekä oppaiden ja kokeneiden kouluttajien antamiin 
malleihin. Selkeätä yksittäistä välinettä ei ollut, vaan työssä oppimisen tukena käytettävät 
välineet rakentuivat toimintaympäristön tarjoamista sosiomateriaalisista kulttuurisista teki-
jöistä. Työtoimintaa ohjaavat säännöt muodostuivat perusyksikön vakioiduista tavoista ja 
käytännöistä, koulutusta säätelevistä normeista ja niiden myötä tarvittavista lisensseistä.  
 
Aliupseerien työnjako määrittyi koulutuskausittain joustavalla tavalla, työ oli organisoitu 
usein toiminnallisesti virallisten organisaatiorajojen noudattamisen sijaan. Aliupseerien työ 
oli myös usein itsenäistä ja heistä pyrittiin tekemään jonkin aselajin tai toimialan kärki-
osaajaa jo varhaisessa vaiheessa. Tällöin aliupseerien tehtäväkenttä alkoi vähitellen eriytyä 
omalaisen osaamisen saavuttamisen kautta. Perusyksikön muodostama yhteisö muodosti 
merkittävän osan aliupseerien henkilökohtaisesta oppimisverkostosta kaikissa kolmessa 
yksikössä. Tämän lisäksi aliupseerit olivat verkostoituneet tehtävänsä edellyttämällä taval-
la joukko-osastossaan ja heillä oli omaan aselaji- ja toimialaosaamiseensa kytkeytyviä ver-
kostoja, jotka koostuivat yleensä aselajikoulun opettajista ja kurssikavereista.  
 
Aliupseerien työssä oppiminen on monisyinen ilmiö, jota ei voida selittää vain yksilöllisten 
lähtökohtien tai ympäristötekijöiden kautta. Olennaista on ymmärtää yksilön ja toimin-
taympäristön jännitteinen suhde. Aliupseerien omat henkilökohtaiset ominaisuudet vaikut-
tavat taustalla ohjaten tämän toimintaa. Toimintaympäristön sosiomateriaaliset tekijät, ku-
ten työyhteisö ja ympäristöön valautuneet kulttuuriset välineet ohjaavat aliupseerin toimin-
taa. Sosiomateriaaliset tekijät kietoutuvat vahvasti toisiinsa, sillä yhteisö opettaa aliupsee-
reille käytännön myötä syntyneet toimintatavat välineiden käyttämiseksi. Vastaavasti ali-
upseerien osaaminen ohjaa häntä käyttämään tarjolla olevia resursseja eri tavoin. 
 
Tutkimuskysymyksen toinen osa liittyi työssä oppimisen ohjaamiseen. Tulosten mukaan 
ohjaaminen ei tapahtunut ohjatun työssä oppimisen mallin mukaisesti, vaan perusyksikkö-
kohtaiset ohjauskäytännöt olivat kirjavia. Haastateltavat tunnistivat työpaikkaohjaajan teh-
tävän, mutta käytännössä työssä oppiminen oli perusyksikön päällikön vastuulla osana 
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tämän kokonaisvastuuta oman henkilökuntansa osaamisen kehittämisessä. Minkäänlaista 
erillistä järjestelmää ei ollut, vaan uudet työntekijät perehdytettiin tehtävän ja osaamisen 
edellyttämässä laajuudessa. Tämän jälkeen oppiminen oli pääsääntöisesti omalla vastuulla. 
Kokeneemmat kouluttajat tukivat ja muu tarvittava osaaminen hankittiin itseopiskellen.  
 
Ohjatun työssä oppimisen prosessi välineineen tunnettiin, mutta niitä ei sovellettu käytän-
nössä. Perusyksikön ulkopuolelta tuleva vähäinen ohjaus ei myöskään kannustanut suun-
tamaan määrätietoiseen ohjaamiseen enempää resursseja. Koettu kiire ohjasi henkilöstön 
huomion välttämättömimpiin työtehtäviin. Kankeiksi ja muodollisiksi koetut Excel-
pohjaiset suunnitelmat eivät olleet käytössä, vaan työssä oppiminen toteutettiin yksikön 
henkilöstöä vähiten kuormittavalla tavalla. Tästä syystä tutkitut perusyksiköt näyttäytyivät 
pääasiassa oppimista rajoittavina ympäristöinä, vaikka niissä oli selkeitä ekspansiivisia 
elementtejä, joiden ympärille voisi rakentaa toimivan työssä oppimisen ohjausjärjestelmän. 
 
Tulosten perusteella on helppo yhtyä Billettin (2001; 2004) näkemykseen työtoiminnan 
organisoimisesta sen jatkuvuuden varmistamiseksi. Toiminta ei ole vain informaalia, vaan 
sen tavoite ohjaa työn organisointia. Tämän perusrakenteen ympärille voidaan rakentaa 
pedagogisia työssä oppimista tukevia käytänteitä, mutta vaikka niitä ei olisi, työssä silti 
opitaan sen jatkuvuutta painottavan organisointitavan vuoksi. Ammatillisen sosialisaatio-
prosessin aikana opitaan niin sanotusti talon tavoille, mutta tällöin on ilmeinen vaara, että 
opitaan myös organisaation tavoitteiden kanssa ristiriidassa olevia työtapoja. Työpaikkaoh-
jaajan tärkeä tehtävä Billettin (1999; 2001; 2004) teoretisoinnissa onkin valvoa ohjattavan 
kokemuksia ja pyrkiä tuomaan ilmi asioiden taustalla vaikuttavat tekijät ja puuttua mahdol-
lisiin epätoivottaviin tapoihin. Tämän hetkinen tilanne tutkitussa joukko-osastossa vaikutti 
kuvatun kaltaiselta. Aliupseerit oppivat työssään tietynlaisten toiminnan vakiointia ja laa-
tua painottavien prosessien kautta, mutta prosessia ei selkeästi ohjata tai valvota. 
 
Tutkimuksen teoreettista viitekehystä voidaan tarkastella myös työpaikkaohjaajan tai yksi-
kön päällikön silmin. Tällöin aliupseeri olisi työssä oppimisen ohjaustoiminnan kohteena. 
Puolustusvoimien normiston tarjoamat välineet aliupseerien osaamisen kehittämiseksi pai-
nottuvat ohjatun työssä oppimisen ja portaittaisen täydennyskoulutuksen muodostamaan 
kokonaisuuteen. Ohjatun työssä oppimisen painopiste on normistossa asetettu joukko-
osaston tarpeista lähtevään työntekijän ammattitaidon suunnitelmalliseen kehittämiseen. 
Normiston (PEHENKOS 2010b, 4) mukaisesti työssä oppiminen ymmärretään työntekijän 
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osaamisen kokonaisvaltaisena kehittymisenä, jonka myötä oppijan työteho ja työmotivaa-
tio kasvavat sekä oppijan yhteisön työtyytyväisyys ja -ilmapiiri paranevat. Lisenssien 
hankkiminen on vain osa työssä oppimisen kokonaisuutta.  
 
Tutkimassani joukko-osastossa tämä painotus ei näkynyt. Työssä oppimisen ohjatut järjes-
telyt liittyivät pääosin aliupseerien lisenssien hankkimiseen ja hallinnointiin. Pääosin jär-
jestelyt liittyivät täydennyskoulutusjaksojen aikataulujen suunnitteluun, joka ei ole enää 
ohjattua työssä oppimista, vaan osa aliupseerien osaamisen kehittämisen kokonaisuutta. 
Käytännössä normiston painottama aliupseerin kokonaisvaltainen kehitys oli kaventunut 
aliupseerien täydennyskoulutukseen, jotta he saivat toiminnan edellyttämät muodolliset 
pätevyydet ja oikeudet eli lisenssit. Engeströmin (1987) ekspansiivisen oppimisen teorian 
mukaisesti voidaan tulkita, että kyseessä on teorian ja käytännön välinen ristiriita.  
 
Puolustusvoimien palkatun henkilöstön osaamisen kehittäminen on pohjautunut perintei-
sesti laajaan koulutusjärjestelmään. Koulutuskulttuurin kehityksen myötä työssä oppimisen 
rooli osaamisen kehittämisen menetelmänä on ollut kasvussa viimeisen vuosikymmenen 
ajan (esim. Halonen 2007, 171; PEKOULOS 2004). Tulosteni mukaan työssä oppimisen 
toimintatavat eivät kuitenkaan ole vielä jalkautuneet kentälle normiston tarkoittamalla ta-
valla. Systemaattinen osaamisnäkökulma vaikutti jäävän arjen kiireiden varjoon. Osittain 
tämä johtui siitä, että ohjattu työssä oppimisprosessi koettiin kankeaksi ja työlääksi. Kehit-
tymisedellytykset olivat kuitenkin olemassa, koska sinällään perusyksiköiden organisaa-
tiokulttuuri oli oppimista ja kehitystä arvostava. Tämä myönteinen suhtautuminen ei ole 
kuitenkaan toistaiseksi jalkautunut selkeiksi työssä oppimisen toimintavoiksi.  
 
On myös huomattava, että työssä oppimisen ohjaamisen ongelmien juurisyyt eivät vaikut-
taneet liittyvän perusyksikön toiminnan puutteelliseen organisointiin, vaan ennemminkin 
kohdeorganisaation laajempaan toimintalogiikkaan. Työssä oppimista ei selkeästi ohjattu 
joukko-osastossa eikä joukkoyksikössä, vaan se oli jätetty perusyksiköiden vastuulle toteu-
tettavaksi päälliköiden parhaaksi katsomalla tavalla. Nykyiset työssä oppimisen ja osaami-
sen kehittämisen käytännöt tutkittavassa joukko-osastossa toteutettiin kevyin järjestelyin 
Maavoimien työssä oppimisen normin (2009) mahdollistamana. Tämä laajempi ohjatun 
työssä oppimisen sivuuttaminen heijastui vastaavalla tavalla perusyksikön toimintaan.  
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Tutkimukseni toisena keskeisenä johtopäätöksenä hahmottelen tuloksissani esiintyneiden 
työssä oppimisen muotojen paikkaa teoriaosassa alaluvussa 3.1 esittämieni työssä oppimi-
sen ulottuvuuksien muodostamassa teoreettisessa nelikentässä. Työssä oppimista voidaan 
tarkastella sekä yksilön että yhteisön näkökulmista ja toisaalta myös sekä suunnitelmalli-
suuden että informaalisuuden näkökulmista. Yhdistämällä nämä näkökulmat toisiinsa muo-
toilen kuviossa 11 teoreettisen nelikenttämäisen kehikon, jota vasten tulkitsen aineistossa 
esiintyneitä työssä oppimisen muotoja. 
    
            
        
Kuvio 11. Aineistossa esiintyneet työssä oppimisen eri muodot. 
 
Virallisen organisaation toiminta keskittyi perusyksiköiden toiminnalle tärkeiden lisenssien 
hankintaan. Toinen aineistossa esiintynyt virallisen organisaation toimintatapa oli yksiköi-
den lisenssien seuraaminen ja hallinnointi esimerkiksi täydennyskoulutuksia aikataulutta-
malla ja osaamisluetteloa ylläpitämällä, jotta tarvittavat lisenssit saatiin hankittua seuraajil-
le tiettyjen kouluttajien siirtyessä muihin tehtäviin. Esikuntien toiminta vaikutti mielenkiin-
toisella tavalla keskittyvän eräänlaiseen yksilölliseen oppimishallintoon, jonka painopis-
teenä oli tuottaa yksilöille tarvittavat luvat ja oikeudet täydennyskoulutuksen ja näyttöjen 
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keinoin. Tämä on mielestäni ymmärrettävää, koska toiminnan vaikuttavuus on helposti 
mitattavissa ja todennettavissa esimerkiksi raportoinnissa puolustushaaraesikuntaan.  
 
Itseopiskelu materiaalipankin tuella oli yksi työssä oppimisen itsenäinen muoto. Se ei ollut 
täysin informaalia, sillä sen käyttämiseen kannustettiin, mutta materiaalipankissa ei ollut 
selkeätä johdonmukaista noviisia silmällä pitäen laadittua opetuskokonaisuutta, jolloin se 
ei ollut suunnitelmallinenkaan. Lisäksi työssä esiintyneet objektisidonnaisen toimijuuden 
muodot edustivat osaksi yksilöllistä kehitystä, mutta ne olivat epävirallisempia työssä op-
pimisen muotoja, koska niiden päätarkoitus ei ollut työssä oppiminen, vaan yksiköiden 
koulutustoiminnan toteuttaminen. Koulutuskokonaisuuksien, suunnitelmien ja taisteluam-
pumakäskyjen laadinta edustivat Billettin (2004) mainitsemia jaksotettuja oppimisproses-
seja, joissa aliupseerit osallistuivat toiminnan suunnitteluun, toimeenpanoon ja arviointiin. 
Objektisidonnaisessa oppimisessa oli myös yhteisö läsnä jollain tavalla. 
 
Kokeneiden kouluttajien antama ohjaus oli sekä suunnitelmallista että arkipäiväistä, jolloin 
sijoitin sen keskelle suunnitelmallisuuden ja informaalisuuden välistä janaa. Kokeneiden 
kouluttajien ohjaaminen oli myös henkilösidonnaista sen kohdistuessa nuorimpiin koulut-
tajiin eli se ei ollut puhdas kollektiivisen toiminnan muoto. Selkeitä kollektiivisia kehitys-
prosesseja aineistosta ei löytynyt, mutta tällaisille kuitenkin koettiin olevan tarvetta perus-
yksikkötasolla, kuten Mutanen (2014) toi ilmi. Kouluttajat kokivat kiireettömyyden mah-
dollistavan toiminnan reflektoinnin ja kehittymisen. Muutamat aliupseerit toivoivat enem-
män yksikön yhteisöllistä toimintaa, jossa yksikön päätehtävien mukaisia asioita harjoitel-
taisiin yhdessä ja sovittaisiin niihin liittyviä toimintatapoja ja menetelmiä. Tällaisia ei vain 
usein järjestetty toiminnan koetun kiireisyyden vuoksi. 
 
Esitetty nelikenttä paikantaa tämän hetkiset työssä oppimisen painopisteet, mutta sitä voi 
käyttää myös Puolustusvoimien osaamisen kehittämisen ja työssä oppimisen ohjaamisessa 
tulevaisuudessa. Esimerkiksi Vygotskyn kehittelemä lähikehityksen vyöhyke (Zone of 
Proximal Development) Engeströmin (1987) mukaisesti sovellettuna on mielenkiintoinen 
työkalu mahdollisten kehityspolkujen jäsentämiselle (ks. Mäkinen & Pekkarinen 2013). 
Esitetty nelikenttä tarjoaa kentän, jonka puitteissa osaamista voidaan johtaa haluttuun 
suuntaan. Puolustusvoimien tavoitetilassa työssä oppimisen rooli kasvaa merkittävästi sen 
nykyisestä hyödyntämisestä (ks. PEHENKOS 2014). Myös Maavoimien työssä oppimisen 
normi uusitaan vuonna 2017. Samassa yhteydessä olisi mahdollista tehdä tarkennuksia 
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osaamisen kehittämisen ja työssä oppimisen painopisteisiin esimerkiksi kohti laajempaa 
yhteisöllisten ja suunnitelmallisten oppimisprosessien hyödyntämistä.  
 
Työssä oppimisen kehittämiseksi tulisi pyrkiä kehittämään uudenlaisia työelämälähtöisiä 
käytänteitä ja toimintatapoja, joilla työssä oppiminen saataisiin selkeämmin juurrutettua 
osaksi perinteistä organisaatiokulttuuria. Koulutuksella on Puolustusvoimissa pitkät perin-
teet ja sen prosessit ovat selkeästi määritettyjä ja ohjattuja. Erilaiset viikkopalaverit olivat 
aineistossa ilmenneitä esimerkinomaisia vakiintuneita työelämään liittyviä käytäntöjä. 
Näiden rinnalle tulisi kehittää ja vakiinnuttaa uusia oppimista tukevia käytänteitä. Esimer-
kiksi Billettin (1999) opastetun oppimisen teorialla voisi olla käyttöarvoa työssä oppimisen 
kehittämiseksi aidon ohjatuksi ja suunnitelmallisemmaksi. Nykyinen normisto määrittää 
selkeästi osaamisen kehittämisen kokonaisjärjestelmän, mutta jatkokehityksessä on tärkeä-
tä keskittyä myös ohjatun työssä oppimisen pedagogisesti mielekkääseen toteutukseen. 
 
Työssä oppimisen käytänteiden kirjavuus liittyi myös yksikön päällikön painotuksiin. Kou-
luttajahenkilöstön aktiivisen osaamisen kehittämisen toteutustapa henkilöityi perusyksikön 
päällikköön. Kehityskeskustelua lukuun ottamatta muut osaamisen johtamisen käytännöt 
olivat pitkälti henkilösidonnaisia vakiintuneiden toimintatapojen puuttuessa. Päälliköiden 
rooli näyttäytyi samankaltaisena kuin aikaisemmissa tutkimuksissa. Päälliköt olivat yksik-
könsä pääkouluttajia, joilta kysyttiin näkemyksiä ja linjauksia yksikön koulutukseen liitty-
vissä asioissa, mutta samalla he olivat myös yksikkönsä hallinnon johtajia.  
 
Päälliköt kokivat, että heidän tuli toimia eräänlaisena hallinnollisten tehtävien puskurina ja 
hoitaa ne mahdollisimman hyvin, jotta yksikön kouluttajat kykenivät keskittymään pääteh-
tävään. Tämä on eräänlainen käänteinen pedagogisen johtamisen muoto, joka mahdollistaa 
kouluttajien keskittymisen omaan koulutustyöhönsä. Tällöin on kuitenkin ilmeinen vaara, 
että koulutuksen kokonaisuutta ei suunnitella ja johdeta aktiivisesti. Tällaista lähestymista-
paa voidaan kuvailla eräänlaiseksi normaalitilan ylläpidoksi, jolla pyritään varmistamaan 
organisaation perustehtävien häiriötön toteuttaminen. Myös perusyksikön ulkopuolisten 
tahojen osallistuminen ja ohjaus olisi kuitenkin tärkeätä, jotta toiminta tähtää yhteisiin ta-
voitteisiin. Kehittäminen saattaa jäädä hajanaiseksi, jos kukaan ei suunnittele osaamisen 
kehittämistä osaksi organisaation toimintaa. (vrt. Hänninen 2011). 
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6.3. Luotettavuustarkastelu ja jatkotutkimusaiheet 
 
Laadullisen tutkimusperinteen lähtökohtana voidaan pitää prosessimaista ymmärrystä tut-
kimuksen luotettavuudesta (Creswell 2007, 219; Patton 2002, 553). Tutkimuksen luotetta-
vuus ilmenee tällöin tutkimusprosessin aikana tehdyistä valinnoista ja päätöksistä sekä 
niiden perusteluista. Olen pyrkinyt kirjoittamaan tämän raportin siten, että sen punainen 
lanka säilyy näkyvissä ja tehtyjen ratkaisujen mielekkyyttä on mahdollista arvioida. Ar-
vioin tässä alaluvussa tutkimusprosessini onnistumista ja luvun lopuksi esitän prosessin 
aikana syntyneet jatkotutkimusaiheet. 
 
Muotoilin teoreettiset lähtökohtani tähänastiseen ilmiötä käsittelevään sotatieteelliseen 
tutkimukseen nähden uudenlaisella tavalla pyrkien huomioimaan Collinin (2007) huomion 
työssä oppimistutkimuksen taustalla olevasta liiallisesta kouluoppimismaisuudesta. Yhdis-
telin teoriaosassa oppimisen tiedonluomismetaforaan kuuluvien trialogisen ja ekspansiivi-
sen oppimisen työkaluja teoretisoiden niistä sosiomateriaalisen oppimisverkoston. Varsi-
naista kokonaisnäkökulmaa en kuitenkaan ehkä saanut näkyviin, sillä tutkimuskysymykset 
liittyivät verkoston osatekijöihin. Tällöin teoretisointi jäi osin keskeneräiseksi ja sitä tulee 
kehitellä edelleen jatkotutkimuksissa. 
  
Lähestyin tutkimaani ilmiötä pragmatistisesta käytäntöjä korostavasta tieteenfilosofisesta 
näkökulmasta. Keräsin aineistoa teemahaastatteluin sekä päälliköiltä että aliupseereilta, 
jotta saisin valotettua tutkimaani ilmiötä eri näkökulmista. Aiemmat tutkimukset ja työssä 
oppimisen normisto auttoivat minua muodostamaan esiymmärryksen työssä oppimisesta 
Puolustusvoimien viitekehyksessä. Pyrin aineistonkeruussa ja analyysissä triangulaatioon, 
jolloin käytin teemahaastattelun osana lomakehaastatteluosuuksia ja aliupseerien oppimis-
verkostojen egosentrinen analyysi muodosti oman täydentävän aineistokokonaisuuden. 
Pääsääntöisesti työni keskeinen aineisto saatiin kuitenkin haastatteluin. Muunlaiset empii-
riset menetelmät olisivat voineet valottaa ilmiötä eri tavalla. Analysoin aineiston teo-
riasidonnaisesti, jolloin teoria antoi havainnoilleni rakenteen. Analyysiosasta muodostui 
varsin laaja, mutta toisaalta alatutkimuskysymykset limittyivät toisiinsa, jolloin ne tukivat 
toisiaan. Tällöin haasteena oli kirjoittaa raportti toistoa välttäen ja rajata jokainen alatutki-
muskysymys tarkasti. 
 
Olin itse tutkijana aiheen ja lähestymistavan sekä aineiston keruu- ja analyysimenetelmien 
valinnassa merkityksellisessä roolissa. Taustani myös vaikutti tekemieni tulkintojen laa-
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tuun. (Patton 2002, 566.) Tutkijan positioni on aiempien kokemusteni värittämä, mutta 
toisaalta olen palvellut perusyksikössä viimeksi vuonna 2010 niin ympäristön tuttuus saat-
taa olla näennäistä. Pyrin vähentämään taustani vaikutusta tulkitsemalla aineistoa teoreetti-
sen viitekehykseni kautta pyrkien testaamaan havaintoja sen avulla. Muotoilin tutkimani 
tapauksen ja lähestyin sitä Creswellin (2007, 219) ja Yinin (200–206) tapaustutkimukselle 
asettamien luotettavuuskriteerien mukaisesti. Tällöin pohdin omaa positiotani suhteessa 
tutkimuskohteeseen, määrittelin tapauksen ja käytin sitä havainnollistamaan tutkimani il-
miön nykytilaa ja analysoin tapausta teoreettisten teemojen avulla. 
 
Tapaustutkimuksen tulokset eivät ole suoraan yleistettävissä, vaan ennemminkin konteks-
tinsa, toimintojensa ja teorioidensa kautta (ks. Larsson 2009). Toisaalta tulokseni ovat yh-
teneviä alaluvussa 2.2.2 esitettyjen aiempien tutkimustulosten kanssa eli on pohdittava 
ovatko nämä tapaustutkimukset tuottaneet riittävästi kumuloitunutta tietoa Puolustusvoi-
mien osaamisen kehittämisen nykytilasta. Esitin edellisessä alaluvussa monia tulosten käy-
tännöllisiä sovelluksia organisaation toimintaan, joita on mahdollista ja toivottavaa sovel-
taa jatkotutkimuksissa. Olennaista on nykyisten osaamisen kehittämisen käytänteiden tut-
kimusperustainen kehittäminen.  
 
Yksi mahdollinen organisaatiojohtoinen lähestymistapa toiminnan tutkimusperustaiseen 
kehittämiseen voisi olla Jaakko Virkkusen (2003) lausunnossaan mainitsema uusien käy-
tänteiden kokeilutoiminta paikallisissa pilottiyksiköissä (vrt. Halonen 2007, 159). Tällaiset 
yksiköt voisivat toimia kasvualustana uuden osaamisen johtamisen sukupolven mukaisille 
innovaatioille. Tällä tavalla uudistuksia voitaisiin kokeilla paikallisesti ja saada alhaalta 
ylös -periaatteella muodostuvia dokumentoituja havaintoja sen sijaan, että keskitetyllä 
yleisnormistolla ohjataan toimintaa organisaation laajuisesti.  
 
Toinen jatkotutkimussuunta liittyy trialogiseen oppimiseen ja oppimisen tiedonluomisme-
taforan esiintymiseen Puolustusvoimissa. Rakensin tutkimukseni teoreettiset lähtökohdat 
tiedonluomismetaforan pohjalta, mutta tuloksissa ilmenevät oppimisen muodot painottui-
vat pääsääntöisesti yksilölliseen ja yhteisölliseen oppimiseen. Yksi selitys on tutkimuksen 
yksilökeskeinen lähestymistapa ja toinen organisaation vakioituja toimintakäytänteitä pai-
nottava toiminta, jossa uudet avaukset saatetaan nähdä perustoimintaa häiritsevinä. On 
kysyttävä missä määrin Puolustusvoimissa on valmiuksia uudenlaisen tiedon luontiin ja 
innovatiivisuuteen. Puolustusvoimat on osa suomalaista julkishallintoa, jolloin sen toiminta 
109 
 
 
on hierarkkisesti johdettua ja toiminnanohjauksen kautta säädeltyä. Puolustusvoimissa on 
kuitenkin kiinnitetty osaamisen johtamiseen huomiota koko 2000-luvun ajan ja organisaa-
tiossa on paikallistasoisia innovaatioita eli organisaatiossa on tietynlaista muutosvalmiutta. 
 
Trialogiseen oppimiseen, kuten usein myös sosiomateriaaliseen organisaatiotutkimukseen 
(esim. Orlikowski & Scott 2008; Kallinikos ym. 2013) liittyy käsitys teknologiasta toimin-
taan kietoutuneena erottamattomana osana. Tämän kaltaisissa tutkimuksissa toiminta näh-
dään usein teknologiavälitteisenä. Puolustusvoimissa on viime vuosien aikana tehty useita 
tietojärjestelmäuudistuksia ja ne ovat edelleen kesken. Myös tämän tutkimuksen aineistos-
sa oli muutamia mielenkiintoisia esimerkkejä teknologiavälitteisyydestä, kuten WhatsApp-
sovelluksen käyttö yhteydenpitoon. Tulevissa tutkimuksissa olisi toivottavaa tarkastella 
osaamisen kehittämistä ja johtamista myös teknologiset tekijät huomioiden ja arvioida 
kuinka nämä vaikuttavat osaamisen kehittämisen ja johtamisen käytäntöihin. 
 
Soveltamani sosiomateriaalinen lähestymistapa valotti työssä oppimista aikaisempia tutki-
muksia laajemmin. Työssä oppiminen kiinnittyi kulttuurivälitteisiin artefakteihin, erityises-
ti oppaisiin ja materiaalipankkiin. Toisaalta egosentrinen verkostoanalyysi avasi työssä 
oppimiseen liittyvää yhteisöllistä tukea uudella tavalla. Aliupseerien tehtävät voivat olla 
hyvin erilaisia perusyksikön luonteesta johtuen. Toisaalta perusyksikön ulkopuoliset tahot 
osoittautuivat myös yllättävän tärkeiksi. Erityisesti täydennyskoulutusten yhteydessä ta-
pahtuvaa verkostoitumista olisi tärkeätä tutkia lisää, koska yhteydenpito ei katkennut kou-
lutuksen päättymiseen. On kuitenkin huomattava, että usealla aliupseerilla oli koulutusjak-
so juuri suoritettuna tai parhaillaan käynnissä. Jatkotutkimuksen tulisi selvittää kurssilla 
syntyneiden verkostojen kestävyyttä ja merkityksellisyyttä pidemmällä aikavälillä.  
 
Keräsin tutkimusaineiston vuoden 2015 lopulla ja 2016 alussa, jolloin kohdeorganisaatios-
sa elettiin vielä puolustusvoimauudistuksen jälkeistä toiminnan vakauttamisen aikaa. Olisi 
tärkeätä tutkia osaamisen kehittämistä pitkäjänteisesti, jotta nähdään liittyvätkö tutkimuk-
sissa esiintyvä kiire ja vähäiset henkilöstöresurssit uudistukseen vai ovatko ne tulleet osak-
si normaalia työtä uudistuksen seurauksena. Uudistuksen yhtenä tavoitteena oli parantaa 
perusyksiköiden koulutusedellytyksiä muun muassa henkilöstöä ja koulutusresursseja koh-
dentamalla. Toistaiseksi tämä ei ole vielä näkynyt työssä oppimista käsittelevissä tutki-
muksissa, mutta seurantatutkimukset voisivat tuottaa tähän liittyvää arvokasta tietämystä. 
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Liite 1 
 
PÄÄLLIKÖIDEN, VARAPÄÄLLIKÖIDEN JA TYÖPAIKKAOHJAAJIEN TEEMA-
HAASTATTELURUNKO 
 
Perusteet: 
Oma aliupseerien työssä oppimista käsittelevä pro gradu -tutkielma Helsingin yliopistoon 
Työlle on hankittu tutkimuslupa (MAAVESUUNNOS asiakirja 3.7.2015) 
Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista, työhön osallistumisen voi halutessaan keskeyttää 
Aineistoa käsitellään tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti, kukaan ei ole tunnistettavissa ra-
portista. Tuloksia ei voida myöskään yhdistää tiettyyn perusyksikköön. Haastattelut nauhoitetaan 
aineiston käsittelemisen helpottamiseksi. 
 
Olen kiinnostunut omaamastasi henkilökohtaisesta kokemuksellista tiedosta ja käsityksistäsi asiois-
ta. Kysymyksiin ei ole oikeita tai vääriä vastauksia. Älä siis mieti, että mitä odottaisin tai haluaisin 
sinun vastaavan, vaan pyri vastaamaan niin kuin aidosti asiat koet.  
 
Taustatiedot (ikä, siviilikoulutus, työkokemus, täydennyskoulutus)  
 
 
TYÖSSÄ OPPIMINEN JA SEN TAVOITTEET  
 
Ohjatun työssä oppimisen järjestelyt ja käytännöt 
 
Kuka tai ketkä toimivat yksikössä työpaikkaohjaajina? 
Onko perusyksikön aliupseereille laadittu joukko-osaston käskyn mukaiset työssä oppimiseen liit-
tyvät suunnitelmat? 
- perehdyttäminen 
- urasuunnitelma 
- työssä oppimisen suunnitelma 
Onko suunnitelman toteutumista seurattu ja onko sitä päivitetty tarpeen vaatiessa? 
 
Miten joukkoyksikkö ja -osasto ohjaavat työssä oppimista? 
Minkälaisia tavoitteita ja painopisteitä työssä oppimiselle on asetettu?  
Mitä näette tärkeäksi oppia työssä? 
 
Mikä työssä oppimisen onnistumiselle on mielestänne tärkeätä?  
Miten työssä tapahtuvaa oppimista arvioidaan? 
Arvioidaanko työssä oppimisen ohjaamiseen tai tavoitteiden saavuttamiseen liittyviä asioita osana 
kehityskeskustelua? 
 
Kuinka merkityksellisenä koette työssä tapahtuvan oppimisen suhteutettuna täydennyskoulutuk-
seen? 
 
 
PERUSYKSIKKÖ OPPIMISYMPÄRISTÖNÄ 
 
Minkälainen toimintaympäristö perusyksikkö on kouluttajalle (ennen, nyt ja tulevaisuudessa)? 
Minkälaisia ominaisuuksia kouluttajan työssä menestyminen edellyttää? 
 
Mitä vahvuuksia perusyksikössä on työssä oppimista ajatellen? 
Mitä heikkouksia perusyksikössä on työssä oppimista ajatellen? 
Kuinka olette pyrkineet edistämään kouluttajien työssä tapahtuvaa oppimista? 
 
 
Seuraavien kriteerien toteutumisen arviointi omassa työyhteisössä asteikolla 1-7 
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(Asteikko: 1 Ei toteudu lainkaan, 4 Siltä väliltä, 7 Toteutuu lähes aina) 
 
Kouluttajia on mahdollista käyttää joustavasti tukemaan toisten joukkueiden tai jopa yksiköiden 
koulutusta 
Kokeneemmat kouluttajat jakavat osaamistaan aktiivisesti nuoremmille kouluttajille 
Hyviä käytäntöjä omaksutaan muualtakin kuin lähimmiltä työkavereilta tai omasta työyksiköstä 
Nuorilla kouluttajilla on pääsy myös muiden toimialojen kouluttajien osaamiseen 
Kouluttajilla on mahdollisuus osallistua yksikön ulkopuoliseen täydennyskoulutukseen 
Kouluttajat voivat kehittää omaa osaamistaan työajalla 
Nuorille kouluttajille annetaan paljon vastuuta heti alusta alkaen 
Nuorien aliupseerien urapolkua hahmotellaan osana työssä oppimisen suunnittelua 
Organisaatio tukee ja arvostaa kouluttajien oppimista ja itsensä kehittämistä 
Kouluttajien ja organisaation oppimistavoitteet ovat yhteneviä 
Osaavien kouluttajien on mahdollista käyttää osaamistaan myös perusyksikön ulkopuolella 
Työssä oppimisprosessin aikana syntyvä materiaali dokumentoidaan ja myös muut nuoret koulutta-
jat voivat hyödyntää materiaalia 
Uutta tietämystä (tietoja ja taitoja) välitetään kaikille työyhteisön jäsenille 
Työtehtävien edellyttämää aselajin ja toimialan sisältöosaamista arvostetaan 
Kaikkien työyhteisön jäsenten on mahdollista kehittää omaa osaamistaan 
Työyhteisöni arvostaa yhteistoimintaa ja yhdessä tekemistä 
Organisaatio tukee tietämyksen ja osaamisen vaihtoa toisten yksiköiden kouluttajien kanssa 
Esimiehet mahdollistavat alaistensa osaamisen kehittämisen ja tukevat sitä 
Työssä on mahdollista oppia uusia tietoja ja taitoja oman halukkuuden mukaisesti 
Koulutusta pyritään aktiivisesti kehittämään ja tekemään asioita eri tavalla kuin aiemmin 
Kouluttajien omaaman asiantuntijuuden tunnistaminen ja sen hyväksi käyttäminen toiminnassa 
 
 
TYÖSSÄ OPPIMISTA TUKEVAT VÄLINEET 
 
Kuinka käyttökelpoisina pidätte ohjatun työssä oppimisen välineitä (lomakkeet, työpaikkaohjaajan 
rooli)? 
 
Kuinka tärkeinä nuorten kouluttajien työssä oppimiselle pidätte seuraavia tekijöitä asteikolla 
1-7? (keskustelu kunkin tekijän merkityksestä)? 
(Asteikko: 1 Ei juurikaan merkitystä, 4 Siltä väliltä, 7 Erittäin tärkeä) 
- kokeneemmat kouluttajat,  
- vertaiset, 
- joukko-osaston tai muiden järjestämät täydennyskoulutustilaisuudet, 
- Puolustusvoimien asianhallintajärjestelmä (PVAH, Puolustusvoimien intranet-järjestelmä),  
- Torni-portaali tai PVMOODLE, 
- Puolustusvoimien oppaat ja ohjesäännöt, muut kirjat ja lehdet, 
- yksikön materiaalipankki / vastaava järjestelmä,  
- Pidättekö jotain muuta tekijää erityisen tärkeänä, mitä? 
 
Onko teillä jonkinlainen materiaalipankki, jota hyödynnätte työssänne? 
Onko teillä dokumentoitu jollain tavalla esimerkiksi harjoitussuunnitelmia tai koulutuskortteja? 
 
Ohjataanko ja seurataanko työntekoasi kuinka tarkkaan? 
Onko sinulla säännöllisiä tapaamisia työpaikkaohjaajan tai muiden kouluttajien kanssa?  
 
 
LOPETUS:  
Onko jokin asia, josta haluaisit vielä kertoa?  
Onko sinulla mielessä, jotain mitä haluaisit kysyä tästä haastattelusta tai tästä tutkimuksesta yli-
päänsä? 
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Liite 2 
 
ALIUPSEERIEN TEEMAHAASTATTELURUNKO 
 
Perusteet: 
Oma aliupseerien työssä oppimista käsittelevä pro gradu -tutkielma Helsingin yliopistoon 
Työlle on hankittu tutkimuslupa (MAAVESUUNNOS asiakirja 3.7.2015) 
Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista, työhön osallistumisen voi halutessaan keskeyttää 
Aineistoa käsitellään tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti, kukaan ei ole tunnistettavissa ra-
portista. Haastattelut nauhoitetaan aineiston käsittelemisen helpottamiseksi. 
 
Olen kiinnostunut omaamastasi henkilökohtaisesta kokemuksellista tiedosta ja käsityksistäsi asiois-
ta. Kysymyksiin ei ole oikeita tai vääriä vastauksia. Älä siis mieti, että mitä odottaisin tai haluaisin 
sinun vastaavan, vaan pyri vastaamaan niin kuin aidosti asiat koet.  
 
Taustatiedot (ikä, siviilikoulutus, määräaikainen kouluttajakokemus, työkokemus, täydennyskoulu-
tus)  
 
 
TYÖSSÄ OPPIMINEN JA SEN TAVOITTEET  
 
Ohjatun työssä oppimisen perusteet 
 
Onko sinulle nimetty työpaikkaohjaaja, kuka hän on? 
Onko sinun kanssa tehty työssä oppimisen suunnitelma? 
Onko suunnitelman toteutumista seurattu ja onko sitä päivitetty tarpeen vaatiessa? 
 
Minkälaisia tavoitteita työssä oppimiselle on asetettu? 
Oletko päässyt itse vaikuttamaan niihin? 
 
Miten työssä oppimistasi on ohjattu?  
Onko kehittymistäsi seurattu ja arvioitu, esimerkiksi osana kehityskeskustelua? 
 
Kuinka merkityksellisenä koet työssä tapahtuvan oppimisen suhteutettuna täydennyskoulutukseen? 
 
Työssä tapahtuva oppiminen laajemmin 
 
Minkälaista on työsi, minkälaisia ominaisuuksia siinä menestymisessä tarvitaan? 
 
Mikä on oma tavoitteesi kouluttajana kehittymisessä? 
Mitkä ovat omasta mielestäsi tärkeimpiä asioita, joita olet oppinut työurasi aikana? 
Mitä osaat omasta mielestäsi paremmin nyt kuin aloittaessasi? 
Miten sinun pitäisi vielä kehittää, jotta kykenisit hoitamaan työsi nykyistä paremmin? 
Kuinka paljon keskimäärin käytät aikaa tavoitteelliseen itsesi kehittämiseen? 
 
Mieti merkittäviä oppimiskokemuksia, joita sinulla on ollut, kerro niistä (mitä on tapahtunut, kuka 
on ollut paikalla) 
 
Minkälaisiin ongelmiin tai haasteisiin olet työssäsi törmännyt? Miten olet ratkaissut nämä ongel-
mat? 
 
 
TYÖSSÄ OPPIMISTA TUKEVAT VÄLINEET 
 
Mitkä asiat ovat auttaneet työssä tapahtuvaa oppimistasi? 
Entä mitkä asiat ovat haitanneet työssä tapahtuvaa oppimistasi? 
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Minkälaisia apuvälineitä käytät työssä oppimisessasi? Koetko esimerkiksi laaditusta työssä oppimi-
sen suunnitelmasta olleen hyötyä? 
 
Kuinka merkittäviä tietolähteitä seuraavat tekijät ovat sinulle kun tarvitset jotain työhösi 
liittyvää tietoa asteikolla 1-7? (keskustelu kunkin tekijän merkityksestä) 
 
(Asteikko: 1 Ei juurikaan merkitystä, 4 Siltä väliltä, 7 Erittäin tärkeä) 
- kokeneemmat kouluttajat,  
- vertaiset, 
- joukko-osaston tai muiden järjestämät täydennyskoulutustilaisuudet, 
- Puolustusvoimien asianhallintajärjestelmä (PVAH, Puolustusvoimien intranet-järjestelmä),  
- Torni-portaali tai PVMOODLE, 
- Puolustusvoimien oppaat ja ohjesäännöt, muut kirjat ja lehdet, 
- yksikön materiaalipankki / vastaava järjestelmä,  
- Pidättekö jotain muuta tekijää erityisen tärkeänä, mitä? 
 
Onko teillä jonkinlainen materiaalipankki, jota hyödynnätte työssänne? 
Onko teillä dokumentoitu jollain tavalla esimerkiksi harjoitussuunnitelmia tai koulutuskortteja? 
 
Ohjataanko ja seurataanko työntekoasi kuinka tarkkaan? 
Onko sinulla säännöllisiä tapaamisia työpaikkaohjaajan tai muiden kouluttajien kanssa?  
 
 
EGOSENTRINEN VERKOSTOHAASTATTELU 
 
Sinun työssä oppimista tukevia henkilöitä hahmotetaan piirroksen eli niin sanotun egosentrisen 
verkoston avulla. Piirrät verkoston minun ohjeiden mukaan ja sitten haastattelun aikana piirros on 
muistisi tukena.  
 
Altereiden mieleen palauttaminen ja määrä 
 
Mieti sellaisia henkilöitä, joilta saat apua kaikenlaisiin töissäsi vastaantuleviin ongelmiin. Mieti 
keiltä olet saanut apua viimeisimmän vuoden aikana kun olet kohdannut työssäsi sellaisia ongel-
mia, joita et ole kyennyt ratkaisemaan itse. Usein on helppo miettiä henkilöitä heitä jollakin tavalla 
ryhmitellen (esim. omassa joukkueessa olevat, muu perusyksikkö, yksikön ulkopuoliset tahot). 
Kirjoita näiden ihmisten nimet pienille tarralapuille (yksi ihminen yhdelle lapulle).  
 
Erivärisistä lapuista voi olla hyötyä. Esimerkiksi oman työpaikan ihmiset omalla värillä, yhteistyö-
kumppanit, ohjaajat, vanhat työkaverit jne. Nimien muistaminen ei ole aina helppoa. Hetken muis-
telun jälkeen saatat muistaa niin monia ihmisiä, että heidän joukostaan on vaikeata valita tärkeim-
piä. Voit yrittää luokitella heitä sen mukaan mitä neuvoja saat keneltäkin ja siirtää samoihin koko-
naisuuksiin liittyvät ihmiset lähelle toisiaan tai päällekkäisiin nippuihin.  
 
Verkoston muodostaminen 
 
Aloita piirtämällä itsesi kuvan keskelle (kirjoita siihen ”minä” tai ”ego” tai nimikirjaimesi.)  
Sijoittele itsellesi läheisimmät henkilöt keskustaan ja vähemmän läheiset reunemmaksi.  
Yritä ryhmitellä ihmisiä. Laita toisiaan lähekkäin sellaiset ihmiset, jotka tuntevat toisensa tai tule-
vat samalta sektorilta. Tee uudelleenluokittelua, jos jokin muu ratkaisu tuntuu paremmalta kuin 
ensin valitsemasi. 
 
Yhdistä ja piirrä eri ryhmittymiä näkyviin 
- Osoita viivoilla ihmisiä, jotka tuntevat toisensa.  
- Vedä ympyröitä ryhmittymien ympärille.  
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Valmiista kuviosta otetaan valokuva. 
 
 
Verkostohaastattelu kuvion pohjalta  
 
Kuvaile lyhyesti kunkin verkostosuhteen luonnetta ja mainittujen henkilöiden/tahojen poikittais-
linkkejä. Edetään yksi henkilö kerrallaan. 
 
Kuinka olet tavannut tämän henkilön ja kuinka merkittävä hän on osaamisesi kehittämisessä? 
Kuinka usein olet yhteydessä kyseiseen henkilöön? 
Mitkä mainituista tahoista ovat keskeisimpiä omalle työssä oppimisellesi? Minkälainen merkitys 
oman perusyksikön ulkopuolisilla tahoilla on oppimisellesi? 
 
 
LOPETUS:  
Onko jokin asia, josta haluaisit vielä kertoa?  
Onko sinulla mielessä, jotain mitä haluaisit kysyä tästä haastattelusta tai tästä tutkimuksesta yli-
päänsä 
 
